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INTRODUCTORY
REMARKS

Te National Core French
Study had the double objective of defining and developing the four syllabuses proposed by
Stem (1983) in his multidimensioral curriculum project and assessing the applicability of
this curriculum in Core French classes in Canada.

The documents of the Final Report draw upon these objectives and offer content and
obseivations aimed at helping both teacher and learner in the still difficult and often
misunderstood tasks of teaching and learning a second language.

The findings ar not revolutionary, far from it. It would have been naiNfe, as Mackey (1965)
suggests, not to base a research project on what had already been done in the field to
contribute to its advancement. This approach was used by the authors of the Study in trying
to further define and organize existing concepts and content. What is new in the Study is the
variety in the proposed content and the suggestions regarding the organization of that content
into coherent pedagogical units, enabling us to take current theory on communication into
account.

In many FSL classrooms, innovative teaching is taking place. In other instances, however,
the teaching is less inspired. These instances always invite comparison, but it should be

\J



INTRODUCTORY REMARKS XII

clearly understood that the reason for such comparison is to underline the value of what is
being proposed rather than to convey the message that the poor samples are the rule in Core
French teaching.

Finally, although the contents of the Final Report were the object of much consultation in
the preparation stage, their final form is the sole responsibility of the authors. It is now left
to the various provinces and tenitories to make use of them (or not) in the revision or
development of their respective programs.



INTRODUCTION

Rationale
for the study

Ench immersion has at-
tracted much attention in Canada over the past twenty years, which is not surprising given
the novelty of the concept and the favorable results. However, the immersion movement has
had several negative effects on the regular Core program: fewer qualified teachers available
to teach Com French; a double standard, at least implicitly, in expectations co" ole students
in the two programs; a change in attitude towards Core French; a decline in the morale of
those involved in this program, etc.

At the same time, there has bee.) a revival of interest in Core French, partly as a result of the
succet s of immersion. With the hope that students could really leant to communicate within
a school setting came the realization tlmt the immersion program could not serve the needs
of all students. The large majority of French as a second language students in Canadian
schools are, and will continue to be, enrolled in Core French. For them, the Core French
program is likely the only road towards a level of functional bilingualism, which must be the
goal of French second language teaching in this fmuntry. Numerous articles and reports,
therefore, have recently been making a strong case for the renewal of Core French teaching
in Canada.

In an effrIt to raise the level of consciousness in this area of language teaching, the Canadian
Associ. Jon of Second Language Teachers (CASLT) proposed a study project intended as



A SYNTHESIS 2

a first step toward reaching a national consensus on the teaching of Core French. The
Department of the Secretary of State agreecl to fund a feasibility study to determine how a
national project could be structured to involve as many participants from as many levels as
possible.

Approval for the study

In a letter dated October 21, 1985, the Right Honorable Benoit Bouchard, minister
responsible for the Department of the Secretary of State, approved CASLT's proposal for
the National Core French Study (hereafter the "Study") and agreed in principle to provide
funding over a three year period.

The meaning of "Core French"

The notion of Core French can vary considerably acmss the country. Generally speaking,
Core French means "a basic program in French as a second language where French is thc
subject being studied and the language is taught in periods that vary between 20 and 50
minutes a day" (Dialogue, 2,1).For the purpose of this study, however, it was decided to
expand the notion to include not only the above but also the various "extensions" and
"enrichments" of the basic program. The term Core French is thus used to differentiate this
type of program from immersion programs where French is not only a subject but is usedas
a medium of instruction for other subjects during the whole day or at least for a significant
part of the day.

Objectives of the study

The objectives of the Study were:

a) to examine policies, programs, and activities in Core French in different parts of Can-
ada;

b) to pool ideas, experience and research on the planning,organization, curriculum devel-
odment, teaching approaches. teachtr education and pmfessional development, as well as
on resources, and evaluation, and in this way to demonstrate a mechanism and establisha
basis for cooperation and exchange of thought and information across Canada on all matters
pertaining to Core French;

c) to identify, through these and other measures, ways and means to substantially strengthen
Core French so that higher proficiency levels are reached as a normal outcome of Core
French and that Core French be better integrated into the framework of general education and
make a greater positive educational impact on the overall curriculum.
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Direction of the study

At two CASLT conferences preceding the launching of the Study, the members of the
Association had approved motions asking their Board of DitectOrs to examine the "multi-
dimensional approagh" concept proposed by Stem in 1982 in The Canadian Modern
Language Review and in 1983 in Foreign Languages: Key Links in the Chain of Learning
and to detetmine its applicability to Canadian Com French programs. This mandate wouL
become the interpretation given to the third objective stated above and would supply the
Study with its frame of reference.

The adoption of cuniculum as the main area of study appeared self-evident to CASLT which
had regularly noted contributions from a number of authors on this topic in its Bulletin. The
main reasons for CASLT's orientation can be grouped under three main headings:

1) There is a growing trend toward increasing the time allotment for Core French. Al-
though linguistically oriented content might formerly have been acceptable, the extra time
given to French implies that this subject should make a mom significant contribution to
the general education of the student. It is, therefore, important that the course content be
richer.

2) Results from immersion courses and from research on language acquisition
tend to show that a language is not learned solely through concentration on form and pletix.
Ways must be found that will also allow the student to perceive language mole globally,
this perception being aclueved by doing things with the language, not just througi,!utrning
it.

3) Communication is now perceived as the ultimate aim of French language studies. This
concept of communication has been given a number of interpretations since its arrival
on the language teaching scene. It will only be noted here that second language teaching
should not be limited to the leaming/acquisition of abilities to be used in a distant future but
rather that the erperience of communication in the second language must be an integral part
of the second language curriculum. It is in this manner that the L2 cu.riculum can best
contribute to the general education of the swdent.

It must be noted from the outset that if curriculum was at the center of the Study members'
deliberations, it also triggered work in areas such as pre-service and in-service training,
evaluation, etc. But due to a lack of resources, both human and financial, it was not possible
to examine everything and the choice of curriculum, in the multidimensional curriculum
perspective proposed by Stern, looked like the best starting point under these circumstances.

This multidimensional approach, which will be discussed in detail later on, comprises four
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basic components named "syllabuses" that essentially constitute the "multidimensional
cuniculwn": the LANGUAGE Syllabus, th: COMMUNICATIVE/EXPERIENTIAL Syl-
labus, the CULTURE Syllabus, and the GENERAL LANGUAGE EDUCATION Syllabus.
To supplement the work on these four syllabuses, TEACHER TRAINING and RESEARCH
AND EVALUATION task forces were also created.

Organization of the study

A study of this size must take a number of variables into account. The by-laws of CASLT
require an annual change of its Board of Directors. This requirement created problems in
continuity. The CASLT executive retained responsibility for receiving the grants and for the
project in general but turned over responsibility for the administration of the Study to a
Steering Committee. After some changes in the administrative structure, the Steering
Committee was composed of the President and the Vice-Plesident of CASLT, the Director
and the Associate Director of the Study, two representatives from the research task forces,
and two representatives from the provinces. A representative from the Department of the
Secretary of State was also present at all Steering Committee meetings.

Because education is under the s3le jurisdiction of the provinces, it was neither possiblenor
desirable to set a study of this type in motion without both their approval and their
involvement. Approval from each of the provinces was obtained during the 18 months
preceding the go-ahead signal from the Department of the Secretary of State, due in large part
to thc good offices of the Council of Ministers of T.Aucation of Canada (CMEC). In
approving the project, the provinces were committing financial support as well. Each
province was asked to designate a representative to the Study and to set up a provincial
committee that would examine the documents and recommendations coming from the
Study, thus insuring concrete provincial participation in the work being done. The Studywas
designed, therefore, as a collaborative project. Table 1 (next page) illustrates the organiza-
tion of the NCFS.



INTRODUCTION

TABLE 1

STEERING COMMITTEE

RESEARCH PRojecT

Language
Communicative/

Experiential
Culture
General Language

Education
Pre- and in-
Service Training

Research and
Evaluation

(-->

SCHOOLS PROJECT

Provincial
Representatives

Provincial
Committees

Results of the study

It must be emphasized from the outset that the end product of the Study is not a complete,
"ready-to-wear" curriculum. The reason for this is two-fold. First, provincial jurisdiction

over educational matters has to be taken into account. In that context, it became unthinkable
for the Study to come up with one solution that would apply throughout the country.
Moreover, such an intent could have had a limiting effect on each of the syllabuses, the
quantity of materials then becoming a variable to be taken into account. Our impression was
that the variety of the teaching/ learning situations in Canada called for rYmpretensive
syllabuses where interested persons could find useful elements to assist them in their own
teaching situations.

In addition to the Synthesis, the Final Report of the Study is made up of documents provided
by each of the syllabuses and by the RESEARCH AND EVALUATION group. We attempt
to show how the proposed solutions can be applied while taking into account regional
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differences. For a better understanding of this Synthesis, it is recommended that the reader
refer to the other documents in the Final Report.

Organization of the synthesis

The chapters relating to the four syllabuses are organized as follows: a) a short review of the
justification for the syllabuses as proposed by Stem at the beginning of the Study; b) results
obtained by the syllabus task force as interpreted by this author and his formulation of various
conclusions. Questions relating to integration, evaluation, and professional development are
raised in subsequent chapters, each producing further conclusions. A list of these conclu-
sions appears at the beginning of this Synthesis.



LIST OF
CONCLUSIONS

Introduction

Te following list of con-
clusions will allow the reader to have an overview of the directions taken in this synthesis.
These conclusions art the author's interpretation of the results of the work done by the
members of the four syllabuses task forces as well as that of the research and of the teacher
training task forces. We have tried to follow a logical sequence in establishing the following
list but these conclusions will only have their full value when read in the context of the
various documents compris the Final Report. It might also appear to some readers that
many of these conclusions introduce known content and even content already in use in their
pedagogical environment. This impression is created because, on the one hand, it seemed
useful to give as complete and integrated a picture of our conclusion possible and, on the
other hand, it became obvious, during our observations of the wick. variety of language
teaching methodologies across Canada, that what seemed well in place in a given environ-
ment remained to be discovered elsewhere.

What follows is the list of conclusions of the Naticinal Core French Study.

A MULTIDIMENSIONAL CURRICULUM...

I )The general objectives of the Core Frenchprogram must be the learning of French

. 1 .

s
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as a means of communication and the contribution it makes to the general education
of the student.

2 'The introduction of a multidimensional curriculum can greatly help in reaching
these objectives.

3 ) To take into account the complexity of language, a multidimensional curricu-
lum should comprise at least four components: a language syllabus, a communi-
cativelexperiential syllabus, a culture syllabus, and a general language education
syllabus.

A LANGUAGE SYLLABUS...

4) The language syllabus is an inventory of the language items the student must
learn to be able to communicate in French in natural situations.

5 )Communkation as an objective requires that the content of the language syllabus
take both language use and usage into account.

6) C,jntent relating to language usage includes sounds, vocabulary and grammar.
T nese elements constitute the linguistic code.

7) Cod4 mastery is essential but not sufficient for communication.

8) Ccntent pertaining to language use includes functions and the utterances related
to them as well as discourse units.

9) Functions describe communication intentions of the speaker while utterances
related to them illustrate such functions in context. This functional analysis takes
place at the sentence level.

10) Discourse units are those that allow us to go beyond the sentence level to take into
account what is happening in sequences that constitute discourse.

11 ) The teaching of all language syllabus content must be done in context, that is by
ta%ing into account the speakers, the topic, and the frame of reference.

12 ) The language syllabus takes its contexts from the other three syllabuses and, in
particular, from the communicativelexperiential syllabus.
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A COMMUNICATIVE/EXPERIENTIAL SYLLABUS...

13 )The teaching of language as a means of communfottion implies the primacy of
message over form. There is, however, a close relationship between the accuracy of
the message and of the form that must be taken into account by language teaching
theory.

14) The communicative/ experiential syllabus is an inventory of environments where
the second language is both a means of communiegtion and a prerequisite for
learning.

15) Environment is the context in which the student finds himself.

16) The environments in the communicativelexperiential syllabus are taken from
the fields of experience of the students.

17) Experience is the result of repeated interactions of a person with his environ-
ment.

18) Language experience is the result of the use of language when interacting with
the environment.

19) As far as language is concerned, interaction with the environment involves three
basic situations: comprehension, production, and negotiation.

20) From the listener' s perspective, comprehension implies the evaluation of input
in relation to his needs, to his interests at that time.

21) Production is the result of the student' s effort to interact with his environment to
satisfy his needs, his interests at that time.

22) Negotiation is the linguistic interaction between a person and his environment
both at the comprehension and production levels.

23 )The fields of experience that favor the use of language come from the observa-
tion of the relationship personlenvironment in its physical, social, civic, leisure, and
intellectual dimensions.
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A CULTURE SYLLABUS...

(24) The culture syllabus is an inventory of the domains constituting the minimum
cultural content likely to allow for correct interpretation of the second sociocultural
environment.

(25) Language and cllture are inseparable. Culture must, therefore, constitute a
full component of the second language curriculum.

(26) Culture that is meaningful for the students is alive, dynamic, and modern.These
characteristics must be reflected in its presentation.

(27) The complex, varied, and fluctuating character of cultural facts makes it
imperative to replace an encyclopedic teaching of culture with one based on c orn-
prehension.

(28) Culture is omnipresent in situations of real communication which, in turn, are
the basis of the communicative approach.

(29)Cultural facts constitute the starting point for reflection on sociocultural reality
and its valid interpretation.

(30) The inclusion of a cultural dimension in the second language curriculum must
first lead toward the sensitization of the student to the second culture.

(31) An awareness of the second culture can be developed by starting from facts of
the local culture and gradually going on to regional, provindal, national, and in-
ternational cultures.

(32) The main sources of cultural facts are the presenceofFrench-speakingpeople,
their history (in so far as it helps to explain the present), their dialects, their daily life,
and the international dimension of their reality.

A GENERAL LANGUAGE EDUCATION SYLLABUS...

(33 )The general language education syllabus is an inventory of linguistic, cultural,
and strategic content likely to help both with the second language learning and with
the general education of the =dent.

(34) To be a part of the student' s general education, second language teachingl
learning must help him establish links with other aspects of his life as a student.

1 o'



LIST OF CONCLUSIONS 11

(35) The general language education syllabus helps in establishing links between the
language course and the student s development through activities oriented towards
broadening his horizons and helping him function as a learner.

(36) The establishment of relationships between the language course and the stu-
dent s development implies in the latter conscious awareness of a linguistic,
cultural, and strategic nature.

(37) Linguistic awareness is the explicit knowledge of certain aspects of the nature
of language and its role in people's lives, and an openness toward this knowledge.

(38) Cultural awareness is the explicit knowledge of certain aspects of the nature
of culture and its influence on people's values, and an openness toward this knowl-
edge.

(39) Strategic awareness is the gradual mastery of the structures of knowledge and
the control of learning activities.

(40) Classroom activities leading to the various types of awareness presuppose
familiarization with the language they contain.

(41) The main sources of facts likely to promote the development of linguistic
awareness are phenomena linked to language productivity, language creativity,
language stability and change, social variation, and form/message dichotomy.

(42) The main sources offacts likely to promote the development of cultural aware-
ness are phenomena linked to culture dynamism, stability and change, diversity,
codes, and modes of transmission as well as success in the use of culture.

(43) The main sources of facts likely to promote the development of strategic
awareness are reflection on the gradual mastery of knowledge and know-how and the
strategies linked to the acquisition of this mastery.

AN INTEGRATED PEDAGOGY...

(44) Considered not as a code but as the main vehicle for communication, language
is a global and functionai entity, the integrity of which must be respected.

(45) It is through integration of content, proposed by the various syllabuses, into
coherent teaching units that the integrity of language will be best respected.

II i

/..... ,
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(46) Syllabus integration must provide the student with the opportunity to live second
language experiences relevant to him while allowing him to develop his own learning
strategies.

(47) The pedagogical approach must be based on the view one has of the subject to
be taught and the learning process used by the learner to master it.

(48) The competent user of the language must have grammatical discursive, socioc-
ultural, and strategic knowledge but above all he must be able to we this knowledge
in authentic communicative situations.

(49) Because it constitutes a way of introducing language in situations of authentic
communication char is applicable in the classroom, the exptriential approach must
be seen as the basis for teaching the integrated multidimensional curriculum.

(50) The experience of using language for purposes of commwtication is gained
through educational projects.

(5))The educational project is a unit of work of variable length which involves both
reflection and constructive action with regard to learning and which turns out a
concrete product.

(52) The main sources of the educational project are the student's various fields of
ezperience. Such fields are listed in the communicativeloperiential .syllabus
but can also come from the culture and the general language education syllabuses.

(53) The selection of fields of experience must take into account the student' s
cognitive, affective, and social maturity level.

(54) In the allotment of content, the personal and pedagogical imperatives underlin-
ing each of the three target levels will be taken into account.

(55) Selected fields of experience must be open to the integration ofconteru from all
other syllabuses. This integration has the effect of validating this consent.

(56) The recommended approach for everiential learning includes three phase: a
preparatory phase, an experiential phase, and a reflective phase.



LIST OF CONCLUSIONS 13

(57) If the experiential approachforms the basis of the pedagogy of the multidimen-
sional curriculum , it is not steicient to ensure on its own an acceptable mastery of
language.

(58) The use of this approach involves sufficient language preparation and a follow-
up that will allow for the consolidation and expansion of the target language
content that arises during the student's experience.

(59) The correct use of language implies knowledge that can be acquired through an
analytical approachwhich then allows for recog nition of the components of language
behavior.

(60) Recognition of the components of language behavior implies that the analysis,
reflection, and comparison be made in context and ju.stified by this context.

(61) The analytical approach pertains to a cognitive model of language learning
and implies a gradual acquisition of linguistic knowledge and the development of the
ability to use it.

(62) The preferred approach of the cognitive model includes a cognitive phase
(conscious knowledge), an associative phase, and a (quasi-)automatic operations
phase. This approach holds for all the language syllabus content as well as for that
from the other three syllabuses when acquisition of knowledge is involved.

(63) Because learning is gradual, it is through reinvesting new knowledge in more
and more complex contexts that the learner can ensure his progress.

(64) Objectivation is the recommended technique for reinvestment where the stu-
dent goes from an initial inability to function to an ability to function with assistance
and, ultimately, to the ability to make personal decisions.

(65) As far as language skills acquisition is concerned, it is usual to progress from
receptive to productive skills.

AN EVALUATION PROCEDURE...

(66) Evaluation is an integral part of any pedagogical approach in second language
teaching.
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(67) Since language learning happens over a long period of time, resulting in
constant evolution in the learner, it is essential to use formative evaluation which
allows close monitoring of this evolution.

(68) Swnmative evaluation is also necessary, at least in all cases where adminis-
trative or personal decisions have to be made concerning the student.

(69) The practice of alternating between the experiential and analytical approaches
influences the method and the content of evaluation.

(70) The evaluation of the level of success in communicating implies the acceptance
of a portion of subjectivity in the judgment.

(71) Accuracy of expression constitutes a legitimate object of evaluation .

(72) Attitudes must not be part of the criteria measuring success in a French as a
second language course.

(73) Tasks ased in evaluation must have a fonnative value for the student.

(74) The student must be involved in the evaluation process.

(75) There are techniques which allow u.s to respond to the evaluation needs of the
multidimensional curriculwn. Many of them are briefly introduced in the research
and evaluation task force docwncnt on this subject.

A FEW TEACHER TRAINING REQUIREMENTS...

(76)1:: the context of pre-service raining, the second language teacher must receive
c. solid general pedagogical training to acquire basic principles whichwill permit
him to see connections between changes which will surely occur during his career.

(,7)The French as a second language teacher must have a thorough knowledge of
French so that he can assume his role as a language model for his students.

(78) The French as a second language teacher must have a solid knowledge of the
target culture to be able to interpret messages correctly in terms of the social, es-
thetic, and ideological dimensions that underline them. French cannot be reduced to
translated English.

(79) Beyond current knowledge of language, the French as a second language
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teacher must also be a specialist In content, that is, be able to reflect on his knowledge
of language, culture, experience, and general language education. In other words,
he num master his subject.

(80) The French as a second ianguage teacher must have a seicient understand-
ing of language learninglacqatsition processes so as to be able to correctly interpret
what is happening in the classroom and make the right choices in his teaching.

(81) The French as a second language teacher must know the main learning strate-
gies and the effects of their application.

(82 ) The French as a second language teacher must have a soundknowledge of the
nature of authentic commwsication and its possibilities in the classroom.

(83 ) The French as a second language teacher must master techniques and ap-
proaches related to experiential and analytical approaches and to "objectivation".

(84 ) The French as a second language teacher must learn to promote the active
.pdrticipation of the student in all kinds of activities and responsibility on the part of
the student for his own learning.

(85 )The currently employed French as a second language teacher must have at his
disposal at the school board or We:Ivry level, an integrated system of professional
development which will meet his perceived or known needs.

(86) Among the means that should be available to the French as a second language
teacher to improve his training are a) training sessions led by teacher trainers up-
to-date on the new approaches, b) seif-directed training sessions with the help of
support materials, c ) structured experiences of peer training, d) exchange programs,
and e) bursary programs for extended stays in francophone environments.

(87) It shouldflnally be obvious that assistance in professional developmentneces-
sarily includes availability of relevant and effective classroom materials including
reference materials.
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A FEW GENERAL DIMENSIONS...

(88) For a number of reasons, it was not within the mandate of the Study to propose
F rench as a second language petformance objectives.This responsibility fallson the
provinces who might be interested infollowing the pedagogical line developed by this
Study.

(89) Every effort must be made so that all students in Core French programs are
exposed to this subject for 40 minutes a day from grades four to twelve
inclusively.

(90) The numerous occasions for sharing knowledge and experience brought about
by the Study have shown the value of a mechanism allowing provincial coordinators
of Core French programs to meet regularly to continue such exchanges.

(91 )The Study has produced teaching materials illustrating many of the dimensions
discussed in these pages. These examples were developed ft; grade 6, 8, and 10
students respectively.

(92 ) Research by the Study has brought about the preparation of materials based on
one or another of the aspects developed by researchers along the way. Materials
already publia,'Ied include the series "Pour tout dire" produced by the National Film
Board of Canada.



Chapter

THE
MULTIDIMENSIONAL

CURRICULUM

Initial
Justification

The multidimensional cur-
riculum proposed by Stem (1983) evolved from a meeting of experts held in Boston in 1980
at the request of ACTFL (American Council on the Teaching of Foreign Languages). During
that meeting, five specialists and two responding panel members had introduced points of
view on what should be, according to each of them, the priorities of the profession in
language teaching/learning for the 80's. These various contributions were then put together
by Stem under the name of multidimensional curriculum.

Curriculum, as it is used here, comprises the content, objectives, and methods used in second
language teaching. The components of the multidimensional curriculum are organized in
separate syllabuses, i.e. content descriptions organized in successive levels of difficulty.
Stem's multidimensional curriculum is made up of a language, a communicative/experien-
tial, a culture, and a general language education syllabus.

The idea of a multidimensional curriculum is the result of observation and research over the
last 25 years. More precisely, it evolved from the growing awareness toward the end of the
70's that the main problem facing the language teaching profession was not the how (the
teaching method) but rather the why and the what (the objectives and the contents).

Moreover, a belief has evolved, on the one hand, as a result of research on language teaching
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in real communication situations, and, on the other hand, as a result of practices such as
student exchanges, for instance, about the value of similar approaches and about content that
is meaningful for the learner. This belief has led to the conclusion that it is counterproduc-
tive to delay introducing real communication to language students until the end of their
studies.

The concept of a multiple approach is also one that seems to correspond best with what is
now known about language and its complexity. This complexity comes not only from the
linguistic system itself but also from the social context where it is used and from the fact that
it meshes with the culture of the users. And since language acquisition psychology sees
similarities between first language acquisition, second language learning in a natural
environment, and classroom second language learning, it seems reasonable that the curricu-
lum should reflect some of these characteristics.

The development of four syllabuses presents, however, major challenges since many of the
dimensions being explored in the field of language teaching/learning remain somewhat
unknown and/or poorly defined. ft then becomes important to proceed by successive
approximations and to use the experience gained at each step of the way as the basis for better
decision making later on. ft is also important that, when approaching the study ofa language
from various angles, we ensure that the introduction of each dimension contributes to the
study of the others so that the time variable does not become an obstacle to the implemen-
tation of a multidimensional curriculum in the :tench language classroo,-.

Results frnm the study

Six years after these pronouncements by Stem, the results of the Study show the accuracy
of his thinking on what is needed in second language teaching. Through their reading of a
!Lys number of authors, the researchers in the Study have been able to identify an emerging
conserzus on language teaching which indicates that the teaching/learning of a second
language: must be motivated, i.e., that it must have justifications thatare rooted in the learner
and his environment. The why and the what questions referred to earlier am thus clearly put
:al the forefront.

At the same time, we cannot dwell on these two questions at the expense of the how. The
appearance of the communicative approach or, more precisely, of the communicative
approaches and the pedagogical chaos they have sometimes caused, has clearly shownthat
close links must exist between the three components if language teaching isto be successful.
We will return to this question, in particular when discussing the communicative/experien-

0 '
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tial syllabus. We can say at this point, however, that our observations and classroom pilot
studies have confirmed our belief that the student's experience in using the language in real
communication situations has to be the basis for teaching/leaming a second language.

One of the basic reasons for such an approach is the complexity of the subject studied. Recent
works in the area of language studies have come from fields as diverse as sociolingt istics,
pragmatics, discourse analysis, semantics, and psycholinguistics. This fact, as well as the
complex nature of these studies, shows how difficult it can be to understand language. We
can conclude, therefore, that language is so complex that it must be studicd from various
perspectives at the same time in order that the relationships between the various components
of this complex means of communication can become progressively clearer for the student.

In the Study, the perspectives just mentioned have been assembled in four syllabuses:
1) language, 2) communicative/experiential, 3) culture, and 4) general ,anguage education.
The following chapters deal in more detail with each of these syllabuses. As will be seen,
detailed analyses in each of these areas have underlined its particular characteristics while
clearly showing the links which unite them, which leads us to believe that these syllabuses
truly are basic components of language defined as a means of communication. The fact that
they converge facilitates the integration of these seemingly rather diversified contents into
a curriculum and coherent pedagogical units.

A survey of French second language materials currently being used in various parts of the
country shows that the tendency notcd by Stern toward a certain unidimensionality in the
curriculum persists. Thc structural method is still being widely used and, where more recent
material is in place, many of thcse teaching tools wrongly claim to be communicative. Just
to mention two frequent examples, language is still bcing taught, either out of context or in
contexts that are not meaningful for the students. Yet it is essential, given the continuous
struggle for class time, that second language teaching contribute fully to the general
education of the student by offering as many occasions as possible for enrichment through
contact with the second language. We feel that, at this time, this can best be achieved through
the progressive introduction of some form of multidimensional curriculum in the schools.

This document, and all others produced by the Study, constitute an important step toward the
development of such a curriculum. Even so, they still can only be seen as the first of the
successive approximations foreseen by Stem and they should be rcad with this in mind.
Nonetheless, they are the result of many hours of reflection, of research and of discussion
and they constitute a coherent illustration of both the curriculum model proposed by Stern



A SYNTHESIS 20

and its applicability in the regular programs. It is on that basis that they are being offered to
the various stakeholders in Core French.

i 'onclusions

Three conclusions seem to evolve as far as the general principles are concerned.

ll The general objectives
of the C. . : French program must be the learning of French as a means of com-
municatinn and the contribution it makes to the general education of the student.

2/ The introduction of a
multidimensional curriculum can greatly help in reaching these objectives.

3/ To take into account the
complexity of language, a multidimensional curriculum should comprise at least
four components: a language syllabus, a communicative/experiential syllabus, a
culture syllabus, and a general language education syllabus.



THE
LANGUAGE
SYLLABUS

Initial

Justification

Chapter

2

In Stem's view, the lan-
guage syllabus is the one where language is seen as the object of study and practice. It is the
one that corresponds most closely to the content of traditional language I,. aching. This
traditional content is no longer adequate, however, since a language syllabus :,. :ake into
account more recent developments in language studies. These developments imply taking
into account the "use" as well as the "usage" of the language (both terms come from
Widdowson) with, as a consequence, speech acts, discourse, notions, and functions included
in the content for study and practice. From this perspective, the language syllabus must
move, for instance, from a structural orientation toward a functional one with content
provided by semantic, pragmatic and sociolinguistic analyses of language. This orientation
does not imply the disappearance of grammatical categories but rather theirmore natural and
carefully graded introduction that will correspond to the learners' needs.

The problem is two-fold. On the one hand, how do we do justice to both the structural and
the functional contents and integrate them; on the other hand, how do we cut back on content,
which will be essential if this new syllabus is to remain manageable. It is important to realize
that in a multidimensional curriculum the language syllabus must decrease in size, not
increase. A few authors have suggested ways to do this. Allen proposes a variable focus cur-
riculum, Valdman talks about a carefully graded cyclical progression while British authors
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believe in a presentation based on mastery levels expressed in terms of concrete speech acts.
There is no need to start from level zero, however, and these various suggestions imply that
a language syllabus that is both enlarged and economical is not an impossibility.

Stern concludes his discussion on the nature of the language syllabus as follows: 1) the
language syllabus is essential for all forms of language teaching; 2) such a syllabus must
contain structural and functional elements (in other words, a syllabus made up only of
grammar forms and vocabulary is inadequate as would be a syllabus that ignored these); 3)
a structural-functional syllabus can probably best be developed by working from prees-
tablished mastery levels as far as topics, situations, and skills are concerned (but a mere list
of subjects, situations, and skills, although a necessary step in that direction, does not
constitute an adequate syllabus).

The pedagogical approach that should be favored for such a syllabus is the analytical
approach which allows for observation of and reflection on language items, leading to a
gradual understanding of how the linguistic code works. This orientation does not mean that
the analytical approach must be the only one used in teaching the language since experience
has shown that language analysis is not sufficient to ensure a functional knowledge of thc
language. We will return to Stem's position on the multiplicity of approaches in the next
chapter on the communicative/experiential syllabus.

Results of the study and conclusions

Language teaching/learning is now putting the emphasis on the ability to communicate in
natural language use situations. The introduction of this communicative dimension in
language teaching has resulted in a gradual distancing from formal analysis of language, as
practiced by linguists, toward functional analysis of language where the latter is studied as
a means of communication.

The question becomes, "What do we mean by communication ?". The research by thc
members of the language syllabus has led to the identification of a number of characteristics
underlined by various authors. Observations by Canale (1983) and by Akmajan, Demers,
and Hamish (1986) are useful here. For Canale, communication has the following charac-
teristics:

1) it is a form of social interaction;

2) it is highly unpredictable and creative at both the form and the message
levels;

3) it takes place in discourse and sociocultural contexts which limit it use while
at the same time supplying cues on how to interpret the statements;
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4) it is limited by conditions such as memory capacity and the speakers' state
of tiredness;

5) it is always aimed toward an outcome, for instance, persuasion, promise;
6) it implies the use of "authentic" language;

7) it succeeds when the message is understood by the listener.

As for AkmAjan, Demers, and Hamish, communication can be described by using prag-
matics as a starting point. The main steps of the process are as follows:

1) at the speaker's level, the problem is to get the listener to understand his
intention to communicate;

2) the speaker must know how to choose to express himself in a way that will
facilitate the listener's task while taking into account the context where the
communication is happening;

3) as for the listener, his problem is to correctly understand the communication
intention of the speaker from the words chosen and from the context of the
statement.

It is not necessary to discuss these two interpretations here, as thesecontents and many others
have been examined at length in the language syllabus. It should be obvious, however, that
communication is a highly complex phenomenon and that its inclusion in second language
teaching constitutes a formidable challenge. Fortunately, various language studies are
beginning to produce elements of answers that can be integrated into the linguistic content
of language teaching.

In his writings, Stern gave the language syllabus the responsibility fortaking stock of areas
of language studies as seemingly diverse as pragmatics, discourse analysis, and semantics,
and for determining what they could contribute to the syllabus. It soon became clear that the
object of each of these disciplines, which have only recently come to the forefront of
language studies, was not very well defined and that a lot of overlap could still be found
among them. To take but one example, the concept of speech act appears in each of thew
disciplines with different meanings, an indication of the problems created at the syllabus
level. However, the members of the syllabus task force were able to observe a number of
convergent and divergent items that turned out to be useful in both their deliberations and
the development of their syllabus. Taking into account the linguistic and the communicative
dimt At as involved in teaching a language as a means of communication, we can as a result
indi that, at the general level of' content.
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4/ The language syllabus is
an inventory of the language items the student must learn to be able to communi-
cate in French in natural situations.

To communicate in French is, on the one hand, to use appmpriate linguistic forms.
Consequently, there is a place in a language syllabus for phonological, molphological,
syntactic and semantic items, knowledge and practice of which lead to acceptable use of the
linguistic code. This dimension of language teaching is relatively well known and ispart of
the pedagogical approach used by all teachers who are aware of the necessity of knowing the
rules of language "usage", (usage being borrowed here from Widdowson), if communication
is to reach an acceptable level. We will deal with this aspect later.

On the other hand, to communicate in French is also to observe the rules of language "use"
that govern the proper utilization of language. Here also, we are borrowing the term "use"
from Widdowson. Language use rules, to a large extent, go beyond the level of the code to
encompass the level of the context in which an utterance (or a string of utterances) is made.

Thus, of all the various areas of language study noted earlier as being part of what the
language syllabus should examine, only semantics limits its field of study to the interpreta-
tion of sentences in and of themselves. In all other cases .ve find, in one form or another, the
study of the relationship between the linguistic forms and the context at both the sentence
and the discourse level (i.e., a chain of utterances). We can, therefore, recognize the need for
the language syllabus to introduce both the study of the language as a system and the study
of this systcm in its various contexts, that is, when it is used to communicate.

Recognizing the importance of the relationship between form and context is fundamental if
one wishes to add a communicative dimension to language teaching. Semantics teachesus
that a statement such as "1 paid $20" has a basic meaning that is mostly tied to that of each
of the words in the statement.But this fonn, like the vast majority of linguistic forms, is not
used in on1), one context, such as the answer to a request for information. It can also be used
to express dissatisfaction if we feel that the price is too high, anger if we learn that our friend
has paid only $ 10, smugness if the other has paid $30, and so on. It is in this perspective that
the structural approach is limited when it teaches linguistic forms in single contexts, thus
giving these forms a single meaning. Since it is obviously impossible to teach, let alone to
learn, all the forms corresponding to all situations, we find ourselves At a dead-end. An ap-
proach that takes context into consideration rescues us from this one-utterance-one-situation
rut and allows the student to understand a very important characteristic of the utterance, the

t)
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fact that it has many possible different meanings according to the ntles of Irnguage use. We
will therefore say that

5/ Communication as an
objective requires that the content of the language syllabus take both language use
and usage into account.

We noted earlier, in passing, that the contents pertaining to language usage should find their
way into a language syllabus and it may now be appropriate to examine this further. The
quesdon most often asked when discussing linguistic communication concerns the role that
the linguigic code can play in the acquisition of the whole process. There are, in fact, a
number of examples of communication in which the knowledge of the code is either non-
existent or, at best, minimal. It is possible, for instance, to enter a restaurant in a French en-
vironment, say the word "manger", and, if one indicates the /Ability to pay, get something to
eat. The sane can happen if one points out an item at random on a menu. An invitation can
be issued by using a motion, a look. In such cases, there is obvious communication since the
result is a suitable answer from someone in that specific environment. It should also be clear
that this means of communication is very limited in scope and can only be used at the most
elementary level of interpersonal communication.

As soon as the language user feels the need for a more complex level of communication, the
question of accuracy enters into play. In fact, the more refined the communication needs are,
the more necessary it becomes to be able to use the code properly. There is a close
relationship between the quality of communication and that of the code and this is found at
the level of sounds, vocabulary, and the grammar.

Although it might not seem necessary to demonstrate the need to be able to use the
phonological system of f e language properly, a survey of recent language teaching
materials conducted as part of one of our seminars in education shows that the place of this
component is not at all obvious. The danger resulting from a decision not to work on sound
and suprasegmentals is that fossilization of bad or poor pronunciation habits will take place.

More surprising, however, is the almost complete abseace in these same materials of
approaches that could be used to teach vocabullry. It is very difficult to imagine a somewhat
complex level of communication where the people involved would not have the necessary
vocabulary to express what they have to say. Even if we presume, as Galisson does, that
vocabulary is highly individual, this does not justify ignoring vocabulary teaching. We will
see later on that vocabulary introduction is the preferred way to prepare the student for a
second language experience. So, for the time being, we will only postulate its imponance.

The place of gramm ar in a communicative approach has been the center of some controversy
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over the last few years. Some have argued that repeated contacts with the language would
be sufficient to allow the student to develop his own grammar since this is what happens
when a langua gz is acquired in a natural setting. This process raises two lx,ints. First, if it is
true that using a communicative approach requires the use of language in real communica-
' ion situations in the classroom, such situations must nevatheless be fairly limited, given the
time constraints of rhe Cott French prozram. Second, because of these same constraints, the
time allocated to the 'earning of a second language must be used as efficiently as possible;
the efficiency of the trial and error approach in time-min:Red situations has certainly not
been established. Obs:rvation of the language and rel lection on its functioning constitute,
we believe, an economicet way of acquiring a knowledge of the code. This belief does not

'n that we can be satisfied with P. t type of gramma, still used in language courses where
rules and their exceptions are learned for their own sake. However, a pedagogical

grammar, i.e.,. a grammar where content is motivated by communication needs, can play a
fundamental role in the eventual acquisition of communication skills at a reasonably high
level of refinement. And so, we will say that

6/ Content relating to lan-
guage usage includes sounds, vocabulary and grammar. These elements constitute
the linguistic code.

In an earlier conclusion, we suggested that using the language to communicate imoiied going
beyond language usage to language use, i.e., die use of language in context. And so, when
we indicate in the conclusion immediately above that content pertaining to usage should
include sounds, vocabulary and grammar, it should be obvious that there remains an
important gap to be filled between language usage and language use. Nevertheless, as the
above conclusion na:ates, we do not intend to ignore language usage and the language code
in our proposed teaching approach. It must be clearly established that

71 Code mastery is essential
but not s 1.Ifficient for communication.

r.ufficient, we know, because it is not possible to reach the level of language use rules.
We are all familiar with content pertaining to language usage. Thi: familiarity is not
necessarily the case for content pertaining to languagz ase, because studie Ion this dimension
of language and language teaching have been mostly conducted within thi last fifteen yers.
As a result, a lot of data must still be worked on. Again we must state, ho% /ever, that we are
not starting from zero.

The work of The Council of Europe r*:.vidcd one of the first indication , of how to gain a
better understanding of language use. Starting from the premise that language is used to

3
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communicate, researchers examined the idea that language could b : analyzed in terms of the
functions that utterances could have in communication act. For in once, a given utterance
can function ar, I request for infonnadon, a request for permission, a refusal, the expression
of a feeling. e By describing the language along those lints, it be came possible to clearly
establish the content that a given group of learners should be taught, by establishing a close
relationship between the needs of these learners and the functions most likely to help satisfy
these needs. All that remained was to choose, from among all the pos&ble ways ofexpressing
a given function, the ones that were best suited to the members t. f the group.

But the study of communication has also shown that communication is not accomplished in
small discrete units .trid that learning a string of sentences does not necessarily lead to the
acquisition of communicative skills. This realization has led to =earth on what is now being
called discourse, that is, communication units larger than the sentence. The work of the
language syllabus task force has shown that these two large categories of content should be
dealt with. We will then say that

8/Content pertaining to lan-
guage use inciadesfunctions and the utterances related to them as wellasdiscourse
units.

The functions of an utterance offer the opportunity to look into the conctpt of the intention
to communicate. The speaker's intention to communicate and how it is interpreted by the
listener together with knowledge of the context, ccrtstitute the basis of oral communication.
As :t..ited earlier, an utterance by itself has a relatively neutral meaning, mostly supplied by
the words it contains. "It's warm" is a statement that gives information. It is quite possible,
however, that in situations where the irformation is already known, this same statement is
being used by the speaker to suggest, even to order, that the air conditioning unit be turned
'yr. In such circumstances, it is essential for the listener to correctly identify the intention of
the spegker, lest the communication fail.

Intention to communicate can be more or less easily recognized depending on the speaker's
level of ability in using the language and the types of needs being experienced A statement
used to give information becomes more difficult to interpret when it is used playfully or
ironically. Contents to be inc:uded in a language syllabus must take all of this into account
when determining what. shauld be adapted (or not) a- the level of the learner.

For these types of mesons, it is rot sufficient for the lang..age sylla'xis just to establish the
communication intentions that s.`rould be part of a program of studies at a given level. The
syllabus must also indicate what utterances related to these intentions should tx taught. It
would be unrear Aic, for instance, to include in a primary level program utterar ces that am
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never used by children of that age. Furthermore, including examples of utterances related to
communication intentions in the syllabus allows the teacher to use it as a reference document
when a decision has to be made on some unforeseen utterance appearing in an authentic
document or when a need arises out of the classmom.

Finally, as noted earlier, utterances related to the intention to communicate must necessar-
ily be introduced in context for it is only in context that they take on their full waning. It
can then be said that

9/ Functions describe com-
munication i-stentions of the speaker while utterances related to them illustrate
such functions in context. This functional analysis takes place at the sentence level.

Another aspect of language studies that appears useful in preparing a language syllabus is
that of discourse analysis. The first observation is that communication is not limited to one
sentence at a time but goes well beyond this traditional unit of teaching. The teaching of
isolated sentences is not likely to help the student understand an exchange such as:

- A glass of white wine, please.
- It's not yet noon, sir.
- I'm sorry.

Each of the utterances has its own basic meaning. Understanding that the customer will not
get his glass of wine because the law does not allow alcohol to be served before noon depends
on knowledge of the context. But Rbove and beyond the knowledge of context, which is
essential to good comprehension, it must also be noted that communication involves more
than one sentence and is not over until the last sentence has been uttered. The study of
language beyond the level of sentence is the object of discourse analysis, which can be
defined as the description of the hierarchice :immure of conversation. This description can
take place at different levels. Let us illustrate three of them.

We are already aware of the relationship between the various units of conversation from the
white wine example above. A further example is the following exchange heard recently:

What are you doing?
- What do you think?

Again?
I'm afraid se!

This exchange was clear for the two participants since the context, that of a person having
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been at work on a long report for several days, helped in establishing the function of each
of the utterances and the general meaning of the total exchange.

Going beyond the utterance level can also have an effect on the very content of the utterance.
For example.

When will papa repair my bike?
He'll do it tomorrow.

In examining the ansu .r to the question, we realize that two of its units have meaning only
because there was a question beforehand. "He" replaces "papa" while "it" replaces "repair
my bike".The use of pronouns to replace other lexical units (referred to in French as an
"anaphore") is only found in situations where communication goes beyond the sentence
level. This must be addressed in the language teaching strategy.

Finally, going beyond the sentence level in discourse analysis also means examining the
functioning of communication in order to establish the mles which are followed. In his
mother tongue, the individual intuitively knows the discourse markers which indicate that
the speaker wants to continue speaking, give up his turn, get it back, etc. The value of
intonation, of pauses, as well as .abservation of the non-verbal dimensions of communica-
tion, thus become part and parcel of what the student must know about language.

It is easy to see that these types of speech units will be necessary if communication is to
succeed.

101 Discourse units are
those that allow us to go beyond the sentence level to take into account what is
happening in sequences th.a constitute discourse.

Content pertaining to language use such as that just discussed, as well as that pertaining to
language usage introduced earlier does not possess true communicative value in itself. It is
the context that provides that value. This fact implies that,not only in describing content but
also in teaching, a constant effort to contextualize will be required.

Placing something in context means first taking the speakers into account. For Pistance, the
relative status of the people taking part in an exchange has an effect on the formulation of
messages. This effect is felt in the content of the message, in the language register used, and
it might even determine whether or not there is an opportunity to formulate a message.
Between two friends, the question, "Have you seen my wife?" is normal and should produce
an acceptable answer. With a stranger, it would be much better to supply a description if the
answer is to be useful. It is acceptable to say, "Be careful" to our child who just ran into us
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but we will probably say, "Excuse me, I didn't see you" to our boss in similar circumstances.
And the newest member of a group of teachers will probably choose not to discuss his
personal problems with his principal.

To put something in context is also to take into account the topic of the communication. A
reproach is not formulated in the same way as a compliment. One does not express feelings
the same way as one gives information on a street corner. Complex topics are not treated the
same as topics familiar to everyone. The topic of the communication can therefore have an
effect on the language that will be uscd.

Finally, to put something in context is to take into account what could be called the frame
of reference of the communication. The rw.or for the communication, i.e., the purpose of
the exchange, plays a role in the form that its content takes. A request for information
formulated as an order usually turns out to be unacceptable and is likely tocause a break in
the communication. The physical place where the communication is taking place can also
determine the form and content. Conversations at a restaurant and in church are normally
very different, both as to topic and form. We can thus say that

111 The teaching of all lan-
guage syllabus content must be done in context, that is by taking into account
the speakers, the topic, and the frame of reference.

If we stop to think about the integration of the content of the language syllabus with that of
the other three syllabuses in a contextualized manner, we can see that it would be desirable
to use content from the other three syllabuses as context for the language syllabus content.
This is exactly the position taken by the language wisk force members. The themes of the
messages or, in other words, what the communication is about must be drawn from the other
syllabuses, in particular, from the communicative/experiential syllabus. Since these themes,
as well as the language syllabus content, have beeh chosen with the student's level of
development in mind, it becomes easy to establish the links that am necessary for suelessful
integration, the language syllabus content supplying the units that will make it possible to
deal with these themes in the second language. It can thus be said that

121 The language syllabus
takes its contexts from the other three syllabuses and, in particsdar, from the com-
municativelexperiential syllabus.

Having said this, we must conclude this chapter by specifying the place of language in the
complete sequence. Let us repeat much of what is written in the syllabus on this subject. First,
the language syllabus makes a list of the units to which the students should be exposed and
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gives indications, through specific teaching objectives, of those that should be systemati-
cally taught. Then, it emphasizes the importance of accuracy. It also shows the necessity of
making the relationship between form and function explicit. Finally, it suggests that the
student reflect on the functioning of language. Such objectives call for a particular method-
ology for this syllabus. In this sense, exposure to language only through experiential
activities is not sufficient. This is why, while accepting the primacy of message over form
in a communicative approach, the very existence of a language syllabus involves some level
of analytical work on the code.

131 The teaching of lan-
guage as a means of communication implies the primacy of message over form.
There is, however, a close relationship between the accuracy of the message and of
the form that must be taken into account by language teaching theory.

ln fact, language and the communicative envimnment must be as completely integrated as
possible if mastery of both is to be achieved.

,1



Chapter

3
THE COMMUNICATIVE/

EXPERIENTIAL
SYLLABUS

Initial
Justification

Stem's work, which pro-
vided the basis for this Study, refers to a "communicative" syllabus. The name was changed
to "communicative/experiential" by the members of the task force during the initial phase
of their work. The distinction will be explained when we discuss the results of this syllabus.
In the meantime, Stern's terminology will be used.

The introduction of a communicative syllabus indicates a change in perspective in language
teaching/learning when compared with the perspective in the languagesyllabus. The student
no longer focuses on the language in order to come to an increasing understanding of its
functioning. He finds himself, instead, in a situation where he must use the language for a
definite purpose and he becomes involved, either directly or indirectly, in the lives of those
m ho speak the target language. Because he usually cannot live in a community where the
target language is spoken, the student must be given the possibility of working with
educationally rich topics and with content that is relevant to him as a person.

The principle underlying the communicative syllabus has been in use for centuries. What is
new is that the communicative dimension of language learning is not meant as a reward for
those who have succeeded in passing through the various stages of learning the code nor
should communication be delayed until the code has been fullymastered. A communicative
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syllabus must lead the studcnt toward the acquisition of communication strategies, toward
ways of coping even when he does not have a good grasp of the language. And Stern
continues:

To convert this idea into a syllabus the curriculum developer needs an inventory of
commLnicative activities which truly engage the learner in communication. On the basi s of
this inventory we can develop an experiential/participative syllabus which complements the
language and the culnire syllabuses.

For Stem, the difference between the language and the communicative syllabuses is one of
emphasis. If the emphasis in an activity is on language, then it belongs to the language
syllabus. Conversely, if it is on the activity itself, then it is a communicative activity. It does
not matter if language questions are discussed along the way: as long as this is done as pail
of the activity, then it is all considered part of the communicative syllabus.

Stem ends his theoretical justification of the communicative syllabus by proposing a
classification of activities in descending order from the most (1.1) to the least (2.6)
communicative.

1. Field experience
1.1 Arrangements are made for learners to enter into or make contact with the
second language environment through (a) travel, (b) residence, (c) exchange
schemes, and (d) work and study in second language environment, or (e) cor
respondence.

Contact experiences can develop spontaneously, but in most instances do not
arise automatically. They have to be regulated, especially when large numbers
of students are involved. These experiences almost invariably involve learners
in communication with an emphasis on "message" rather than "medium".

1.2 Contriv d arrangements

The creation of a second language environment which provides an opportu
nity for second language use: (a) total or partial immersion, (b) curriculum sub
ject (other than the second language, taught in the second language), (c) second
language school. (d) second language house, with pledge to use the second Ian
guage (e.g. Middlebury), (e) second language day/week-end or camp. Teach
ing a subject or part of the curriculum in the second language provides excel
lent opportunities for its use, illustrated well by immersion education.

2. Creation of communicative situations within second language class (Krumm
1980)

41
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2.1 Class management and routine exchanges in the second language.

2.2 Communications within the second language class (instruction, other
interaction) in the second language at all times/at selected periods.

2.3 Inviting native speakers into the second language class: exchange students,
visitors.

2.4 Situations, topics and activiti A (high in student interest or educational
value) presented through books, modules (kits, LAPs) or multimedia with
focus mainly on the situation, topic, or activity (language focus instrumental to
topic).

2.5 Emphasis on human relations in the second language class; creating an
interactive social climate through personal exchanges in which participants get
to know each other while working and playing together (Moskowitz 1978).

2.6 Deliberately created communicative activities: simulations, role playing,
group discussions, case studies, communicative games.

The reader will have noted that by the end of the list it becomes more difficult to clearly
establish what belongs to the communicative syllabus and what to the language. What is
important is that the student be given the opportunity to use the second language both as a
speaker and as a listener in real communication situations. When these conditions occur, we
are definitely in the domain of the communicative syllabus. Stern concludes by noting that
there have been very few empirical experiments along these lines and that references are still
scarce.

Results of the study and conclusions

From the beginning of the Study, it appeared that the name communicative syllabus,
proposed by Stem, created difficulties because of the many different meanings given the
term communicative. It was therefore decided to make the orientation of the syllabus more
obvious by adding the experiential dimension to its name.

The introduction of a communicative/experiential syllabus into a multidimensional curricu-
lum is the result of the perceived need to have the student acquire communicative skills by
doing things with the language rather than simply reflecting on it. In this syl' ous, language
is used to reach an educational end other than itself. It is thus a variation of the immersion
principle that underlies the communicative/experiential syllabus.

When this view of language teaching/learning is examined in relation to the statement of the
language syllabus that contextualization is essential to language teaching, it beoorne . clearer
how both syllabuses can become complementary. The curriculum will eor elements
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considered essential to both the linguistic and the personal development of the student. For
the communicative/experiential syllabus, it is the development of communicative skills in
situations of real communication and in experiences that are most likely to contribute to the
general education of the student.

The development of communicative skills depends on the student's interest in communicat-
ing and his need to communicate. These two elements require that the student be placed in
situations where he has something to contribute and where he is sufficiently motivated to do
so. Consequently, the situations in which he finds himself must stimulate a desire to learn
the language and whatever else is necessary for the communication to succeed. Thus, he
learns to do something new. The challenge faced by the communicative/experiential
Pvllabus is finding such situations adapted to the studcnt's ability. The solution is found in
the use of the student's environment. So,

141 The communicative/
experiential syllabus is an inventory of environments where the second language
is both a means of communication and a prerequisite for learning.

The notion of language as a means of communication is as central to this syllabus as it is to
the language syllabus. This definition of language has, on occasion, produced curious
interpretations of its implication for language teaching. For some, the solution was an oral
approach, with little attention being paid to thc message. For others, if sequences of notions
and functions were taught, the rest wc ild take care of itself. The use of authentic materials
in the classroom has also had its followers. Such solutions are not basically wrong. It is
obvious that the spoken language plays an important role in communication, that the
intention to communicate is relevant and that the models of real communication can be very
useful. In isolation, however, each is only a panial solution to communicative language
teaching.

Communication is carried out undcr complex conditions and it is reasonable to believe that
similar sets of conditions must find their way into the classroom if the teaching/learning of
the language is to be communicative. But the introduction of the outside world into the
classroom is not always feasible and even though techniques such as simulation and role play
can help to obviate the difficulty, the result is never really natural. Communication does not
survive on artificiality for very long because an artificial topic is soon found to be
unwarranted, unmotivated and foreign to the learner.

To ensure a learner-centered approach, the members of the communicative/experiential task
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force have suggested that the content of the syllabus come from the student's environment.
With this solution, the student is treated as a social being since

151 Environment is the
context in which the student finds himself

The use of the student's environment as a source of content is not without difficultiel:. It is
not obvious that the student will be sufficiently interested in what is happening around him
to want to react to it. As these lines were being written, for instance, the Canadian Minister
of Finance had just seen a major budget leak that could have had all kinds of repercussions
throughout the country. Such a political question is obviously part oi what is happening
around the student, part of his environment. It is not as obvious that this particular portion
of his environment constitutes, for the student at the primary level, for instance, a topic on
which to build a communicative activity.

The student, not unlike the adult, is not interested in everything happening around him. The
reasons for this lack of interest can vary: lack of knowledge, complexity of the topic in
relation to the level of development, lack of relationship to his own experience, etc. To
develop a syllabus, it becomes important to reduce the concept of environment to a
dimension that is closely linked to the student. The solution suggested is the use of fields of
experience. A field of experience is that aspect of reality in which the student has already
developed certain knowledge, patterns of behavior, and attitudes. A communicative/
experiential syllabus should contain a list of contents that will be adapted to the level of
development of the student. And so,

161 The environments in
the communicativelexperiential syllabus are taken from the fields of experience of
the students.

The experiences of the student often constitute the basis of his behavior because these are
what he builds on when reacting to new situations of the same type. This consequence
supplies us with at least two reasons to use thesc experiences. The first one is a certain level
of confidence that, if a given topic has been a sufficient source of motivation to cause the
student to react to it, it can do so again in his second language if, at the same time, it allows
him to broaden his experience. The second is that this broadening of the student's experience
has an educational value which contributes to the enrichment of the multidimensional
curriculum.

It was noted earlier that experience includes knowledge, patterns of behavior, and attitudes.
Knowledge is what the student knows about a situation, a topic. It is his level of familiarity

4 7)
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with them. Patterns of behavior are the ways a student reacts to a situation, a topic. Attitudes
are the student's dispositions which influence his behavior.

These components are constantly evolving as a result of repeated contacts with the
environment. These contacts bring about new knowledge, new points of view thatare likely
to have an influence on experience. It follows that the way to enrich the student's experience
is to give him as many opportunities as possible to interact with his env ironment. We can thus
say that

171 Experience Ls the result
of repeated interactions of a person with his environment.

Based on our perspective at this particular point, that of the contribtrion of the communica-
tive/experiential syllabus to the learning of a second .qae, the a wept of experience still
appears too broad since it is quite possible to interac ...lin one 's environment without using
the language. The young lad who takes his football and walksaway because he has not been
chosen x play on his friend's team is living an experience that could be highly relevant from
an educational perspective. This same experience is not of much use in learning a second
language because language is not one of its components.

Several conditions contribute to the acquisition of language experience. Because of these,
it is necessary to interact with a great variety of speakers and situations where the target
language is used. This experience affords the student numerous occasions to use the
language in a communicative, authentic, and habitual manner by focussing his attention on
the meaning of what is said rather than on how it is said. It is also essential for each participant
to be truly and personally involved in the experience.

The communicative/experiential syllabus must take these various dimensions into account
in developing its inventories and make sure that the proposed experiences contain within
themselves the probability that language will have to be used in dealing with these
dimensions.

181 Language experience
is the result of the use of language when interacting with the environmenL

Developing the ability to interact with one's environment through language involves a
certain num ber of skills. First, there is the listening skill. One-waycommunication is not real
communication, at least not according to ouruse of the term. It will, therefore, be important
to work on the development of this first skill within the framework of the student's
experiences.

Comprehension is not enough, however. It is also necessary, for obvious reasons, to be able
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to produce. And, together with comprehension and production, it is also important to be able
to negotiate since much communication beyond a very basic level is the result of some form
of compromise between the participants. Language experience should always take into
account the three components: compmhension, expression, and negotiation, and the content
proposed by the communicative/experiential syllabus must reflect this condition.

19/ As far as language is
concerned, interaction with the environment involves three basic situations: com-
prehension, production, and negotiation.

Commehension can be examined from the point of view of its nature or that of its effects.
It is still difficult to clearly establish the nature of comprehension. One of the reasons for this
is the fact that it has been taken for granted for so long and, consequently, has considerably
delayed research and practice in this area of language learning. It is reasonable to assume,
at this time, that comprehension functions more or less by means of a hypothesis formulation
by the listener, each hypothesis being checked for accuracy as soon as the actual information
becomes available through further listening or reading.

From the experiential point of view, these hypotheses revolve around the evaluation of the
input being received from the environment. This evaluation is always related to the needs
and/or the wishes of the listener. It stands to reason that if an attempt at communication has
been made, it is because the listener is expecting to gain something from what the speaker
has to say. The listener has expectations that he uses as criteria in evaluating the value to him
of what he is hearing or reading. His first source of reference will normally be his own
experience when faced with oral or written texts of this type. If he sees a possible source for
broadening his experience, it is likely that he will want to further explore the message.

It should be made clear here that we arc discussing comprehension in the communicative/
experiential sense of the term which means comprehension at a level that will be sufficient
to allow the experience to continue. The ability to understand what is useful in a message will
be developed through repeated contacts with the linguistic environment.

20/ From the listener's
perspective, comprehension implies the evaluation ofinput in relation to his needs,
to his interests at that time.

The same applies, mutatts mutandis, to production looked at from the communicative/
experiential point of view. When speaking or writing, the author produces with the hope of
influencing his environment.

To examine production, we must recognize the following characteristics with regard to the
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relationship between the person and his environment. First, the speaker holds on to his turn
of speech during the complete production of the message. This characteristic eliminates the
need to introduce the concept of negotiation that will be dealt with below. Second, the
spcaker tries to have some influence on his environment. Third, the speaker tries to anticipate
and to direct the possible reactions of his listeners even before they are expressed so that hc
may increase his chances of reaching his objectives.

It follows that the speaker, just as the listener in the previous situation, will have a tendency
to establish a relationship with his environment inasmuch as this action is likely to have a
positive effect for him. So we can now say that

211 Production is the result
of the student's effort to interact with his environment to satisfy his needs, his
interests at that time.

Although it is useful for this presentation to separate comprehension and production, the
practice of communication abundantly shows that such is not normally the case and that these
two components are most often found in constant interaction. The reason for this is that oral
communication implies negotiation in the broad sense of the term. Negotiation is necessary
because oral transmission of messages always runs the risk of being disturbed and because
comprehension of messages lies in the acceptance of negotiated averages. The sourcc of
disturbances can be varied. Three such sources are: the wrong interpretation of the context
by one participant or the other, a wrong hypothesis as to the shared knowledge of the
participants, and the physical conditions in which the communication takes place.

Negotiation can also be perceived in a way that is mom immediately applicable to
contextualized use he language in experiential situations. The communicative/experien-
tial syllabus gives as an example Prabhu's (1987) definition. According to Prabhu,
negotiation is "... a sequence of exchanges connecting one point to another on a given line
of thought and adjustable at any point as it occurs". This type of negotiation implies a form
of disagreement between the persons taking part in an exchange and the objective of the
negotiation is to try and solve the problem. To be able to do this, the participants must be
together and believe that they can influence one another. Obviously, if none of the
participants are ready to listen to the others and eventually agree to change their points cf
view, the negotiation is doomed. This applies to both LI and L2.

Negotiation would seem to be an interaction realized through language. So,
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22/ Negotiation is the
linguistic interaction between a person and his environment both at the compre-
hension and production levels.

This short analysis of the three basic situations of the linguistic experience having been
completed, we should now examine the various sources of the fields of experience that will
allow the application of these situations in the classroom. There are numerous sources that
would make it possible to create situations of interest to the student in the classroom.
Monsters, for example ,would be an interesting topic. It was decided, however, that topics of
this nature should be rejected, not because of heir lack of interest for the target population
but because of their seeming lack of educational value. It must not be forgotten that among
the objectives pursued by the communicative/experiential syllabus is thc general education
of the student through language experiences. Teaching units should, therefore, be both
interesting and educational.

The members of the task force group are proposing fields of experience in five areas. The
various fields are then divided into sub-fields to adapt more easily to the various levels of
the students in the pmgram.The five areas are a) the physical dimension, b) the social
dimension, c) the civic dimension, d) the leisure dimension, and e) the intellectual
dimension.

The physical dimension includes all those fields of experience related to the survival of the
individual and to his physical well-being. Examples: nutrition, self-protect:on, personal
hygiene.

The social dimension includes the fields of experience related to social life and institutions.
Examples: the family, boyfriends/girlfriends, immigrants, holidays and celebrations.

The civic dimension also touches social life but in terms of an individual's privileges and
responsibilities. Examples: the environment. drugs (alcohol, tobacco, etc.), crime and
violence.

The leisure dimension relates to the activities of the person during his free time. These
activities can involve movement, sensory input, or have an educational value. Examples:
outdoor living, travel, clubs and associations.

The intellectual dimension includes all the fields of experience associated with activities of
the mind, particularly with regard to the arts and sciences.

These five dimensions have enabled the members of the task force to introduce a large variety
of fields of experience adapted to the developmental level of the variousstudents. We can
then conclude that

,
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231 The fields of experience
that favor the use of language come from the observation of the relationship
personlenvironment in its physical, social, civic, leisure, and i.ntellectual dimen-
sions.

It should be obvious that the communicative/experiential syllabus is taking innovated steps
in the practice of second-language teaching/learning but that, as already noted by Stem, them
is very little useful empirical research at this timc. It seems quite possib.e, however, given
what is now known about second language teaching/learning, that the 'Ability to communi-
cate can be developed by the student through the living of linguistic cAperiences. 1"-is belief
has led to certain pedagogical initiatives undertaken during thc Study.

In the second year of thc Study, it appeared necessary to verify in the classroom the
applicability of what we intended to propose, and for this purpose thc teaching unit Initiation
au voyage was developed. This unit was exclusively con11nunicative/experiential in nature
(components from the other three syllabuses were integrated later on) since the purpose was
to determine to what extent such an approach could be used by regular classroom teachers.
The unit was aimed at Grade 8 students. Results of the pilot study have shown that thc
direction the Study was taking was feasible and that research along these lines was fully
warranted. These results led to the production of an integrated unit Se lancer en affaires avec
un jeu aimed at Grade 10 students and to thc development of a detailed plan for a Grade 6
unit entitled J' aifaim!.

The reader will have noticed that the fields of experience proposed in the communicative/
experiential syllabus do not correspond closely to thosc mentioned by Stcm in his article
where he classified them from most to least communicative. This lack of correspondence
does not imply a rejection of these types of activities but rathcr a dccision to include in the
final list only those activities that could be carried out in the classroom.

Exchangcs, as well as other ways to spend some time in the target language comr unity, to
which Stern contributed and which were part of his list, remain totally valid suggestions and
should be encouraged by all those working in the field of second language teaching. For a
syllabus, however, given the conditions that were observed across the country, it seemed
more useful at this time to propose more immediately applicable sr iutions, the results of
which, in any case, would bettcr prepare those who might have thc cnance to spend time in
the second language community.

Much more research, than that which has been possible within the Study, will be needed to
establish the viability of the communicative/experiential syllabus. It might also be necessary
to reexamine the inventory of activities with regard to the level of interest of thc studcnt and
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his level of development. These observations should not be surprising. Considering the
scarcity of resources faced by the members of this task force, it is the opposite that would
be unexpected. It is important to keep in mind that this syllabus suggests both content and
its pedagogical treatment. In fact, Crombie (1989) would argue that this is probably not a
syllabus since its content is mostly oriented toward methodology. Within the multidimen-
sional curriculum, however, the distinction does not appear to be fundamental since both
content and methodology must be present. The opportunity to so closely link content and
pedagogy remains a valid question, however, and it will be interesting to follow the evolution
of the global ideas proposed in this syllabus.



Chapter

4
THE

CULTURE
SYLLABUS

Initial
Justification

Em Stern's point of view,
the culture syllabus must be an introduction to the sociocultural context of the langw,ge
itself. In this sense, culture and language arc inseparable. The second language learner is first
and foremost an observer of the second culture. He is called upon to observe and analyze
social relationships and institutions. He will, on relatively rare occasions, feel a need to
commit himself a little further to acquire some level of cultural skill that will enable him, for
instance, to act properly when ordering a meal in a French restaurant or taking part in a family
meal. But essentially, the objective of the culture syllabus must De the acquisition by the
learner of an acceptable ievel of cultural awareness, understanding, and knowledge.

Many authors in the field of second language teaching recognize the importance that should
be attached to culture in lanage teaching/learning. Jakobovits has even gone so far as to
suggest that it is probably more important to work on biculturalism than on the mechanics
of a language. In practice, however, culture is still often considered as an appendage to the
language curriculum.

The teaching of culture should introduce the learner to physical locations where the target
languaye is used as well as to ethnic groups that speak it. It would thus be important to
conduct research on the geographical distribution of the various groups using a given target
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language so that data, useful in the development of a culture syllabus, could be drawn from
it. Unfortunately, there is very little research being done in this area or on the whole question
of culture with the result that it remains poorly defined. This poor definition of the cultural
domain has important effects on the teaching of culture since the lack of knowledge and
documentation precludes any approach of a global nature. A solution is needed, however,
given the close relationship between culture and language. The last few years have produced
a number of modules dealing with specific cultural items. But, in all likelihood, it is the lack
of general data that has authors conducting their own limited research and producing
materials on a given topic. In a more global view of culture teaching, the one taken by this
particular syllabus, a piecemeal approach, like that of the modules, can only be seen as a
stopgap measure.

One of the major difficulties facing developers of the culture syllabus is the selection of
topics to be presented. The very scope of the domain makes it essential to establish selection
criteria that will provide the basis for an objective decision making process regarding the
inclusion (or exclusion) of a given cultural phenomenon. These criteria could come from
preestablished ordering systems, from a judgment on the educational value of a given
cultural topic, or from the area of language mastery if this coincides with the approach used
in thc syllabus. In all cases, however, these criteria still have to be established.

If culture can be observed, studied, and analyzed, the approaches to do this remain to be
developed. The development of these approaches is the role of a culture syllabus.

Results of the study and conclusions

There are numrous definitions of culture. The members of the culture task force agreed on
the following as the answer to their needs:

Culture is the general context and way of life. It is the behaviors and aches of a community
of people whose history, geography, institutions, and commonalities are distinct and
distinguish them to a greater or lesser degree from all other groups.

In fact, one of the first problems confronting researchers on the place of culture in the
classroom is the fact that, in the vast mAjority of cases, the type of culture presented is the
"foreign", not the "second" culture. In the case of Canadian students, however, it must
certainly be the latter that is of interest. It is for this reason that the culture syllabus clearly
goes the second culture route.

The consequence of the above observation means, among othcr things, gathering cultural
facts chat are likely to contribute to an understanding of the milieu where communication is
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taking place and determining the minimum amount needed to facilitate communication. In
this sense, we will say that

24/ The culture syllabus is
an inventory of the domains constituting the minimum cultural content likely to
allow for correct interpretation of the second sociocultural environment.

The correct interpretation of the environment is an essential component for the comprehen-
sion of messages between individuals. This point, taken up earlier in our discussion of the
language syllabus, bears a second look. Messages are coded and decoded while taking into
account a number of accompanying facts. Whether at the political, economical, esthetic,
leisure, or any other level, messages take into consideration the fact that the listener belongs
to the same environment and thus shares with the speaker a large amount of sociocultural
(and other) knowledge which is taken for granted in the communication. In other words,
since this knowledge is seen as shared by the two contributors, it is not referred to directly
and each acts as if the other has what it takes to correctly interpret what is being said within
the particular context.

From this description, it is easy to see that language and culture are two sides of a coin and
that it is only for the sake of convenience that they are examined separately when studying
communication. Tins separation has often led, not to a better understanding of culture and
its close link with language but to a separate and often, as we have seen, secondary treatment.
It thus seems essential to reiterate that

251 Language and culture
are inseparable. Culture must, therefore, constitute afull component of the second
laeguage curriculum.

In fact, the separation of culture and language for the purpose of studying them (or for other
reasons) has often led to the introduction of some sort of "grande culture" or of stereotypes
in language teaching materials. "La grande culture" is that of great persons, authors,
monuments, events, etc. found in a particular culture. We obviously do not want to deny the
existence of this dimension of French culture and its major contributions to the French
reality. What must be questioned, however, is its potential for a better understanding of the
French reality on the part of primary or secondary level students engaged in the learning of
a second language.

At the other extreme, it is stereotypes that find :heir way into these materials and tend to feed
each student's latent ethnocentrism. In real life, the imagc of the "typical" Frenchman with
his beret, his bicycle, and his baguette under his arm does not stand up to scrutiny.
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For second language students, it is important not to present a static view of culture. The type
of culture that is immediately useful in understanding the context of various messages is what
people of today say, think, and do. One needs, of course, a certain amount of general cultural
knowledge but th13 knowledge must be part of what is useful in communicating at the present
time. In fact, this approach seezirs the only way to keep up sOidents' interest in cultural
matters over a period of time. One can marvel for an instant over the 2,500,000 bolts used
in building the Eiffel Tower but it is the way the second culture people are and the
relationship of this with the student's reality that is most likely to attract the latter's attention
over a period of time. This relevancy criterion should be taken into account in the treatment
given to culture in the classroom.

261 Culture that is mean-
ingful for the students is alive, dynamic, and modern. These characteristics mist
be reflected in its presentation.

One of the difficulties encountered by the members of the culture task force was that their
research showed culture to be a component of the Core French program everywhere. This
state of affairs is not much different from the situation described earlier when the language
syllabus was discussed. The same type of question must then follow: What type of culture
are we talking about and how is A being taught? For many, it is obvious that the culture taught
within the language course is a string of cultural facts of greater or lesser importance
introduced in a static fashion, somewhat like curious objects.

Such an approach is problematic in two ways. First, it does not take long to realize that the
proposed lists of cultural facts are rather (sometimes very) short. Consequently the student
comes into contact with only a few small pieces of a vast mosaic without any hope of ever
seeing the whole picture. Second, an approach using only cultural facts is not conducive to
a presentation of a culture that is alive and dynamic. It is not wrong in itself to introduce a
fair, a folk singer, etc. But these topics often create problems: "La fete de Dollard" is still
present in cultural materials although historians have shown that it should not be and Claude
Gauthier is rarely mentioneu although he wrote many lovely songs not so long ago. In many
of its most popular manifestations culture is constantly changing.

One possible solution proposed 'oy tilt culture syllabus is to forego the teaching of cultural
facts as items to be remembered and re2lace it with an approach based on the comprehension,
the interpretation of the cultural fisc: in ifs own context and on the progressive establishment
of links with the student's own culture. In so doing, it becomes possible to offset, at least
partially, the problem caused by the size of this domain and make choices that will allow,
even with limited resources, for an understanding of a given trait or set of traits of the target
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culture. Ultimately, it will lead to an understanding of the effects of these traits on the
student's environment.

27 The complex, varied,
andiluctuating character of cultural facts makes it imperative to replace an ency-
clopedic teaching of culture with one based on comprehension.

In a context of teaching/learning a language as a means of communication, the place of the
sociocultural dimension in communicative competence is well established. A number of
authors such as Hymes, Canale/Swain, and Moirand, to name but a few, have shown that a
message interpreted solely through its linguistic components is incomplete. In situations of
real communication, which are basic to the communicative approach, an acceptable level of
communication includes not only linguistic competence, but also, among other things,
cultural competence. It thus becomes clear that culture is an integral part not only of
language, as was shown earlier, but also of any communicative-type approach. By recogniz-
ing the presence of culture in real communication we are giving it its true place in the
multidimensional curriculum.

281 Culture is omnipresent
in situations of real communication which, in turn, are the basis of the communi-
cative approach.

it is obvious that under ideal conditions the acquisition of cultural competence would involve
learner exposure to the culture as it is found in the target language community. It is just as
obvious, however, that this is not a realistic option for the vast majority of those enmlled in
Core French programs. Should we conclude that a certain level of cultural competence is,
therefore, not possible? The answer must be an emphatic "no" since it is possible for the
learner, through an approach based on the understanding of selected cultural facts, to get a
valid picture of the culture in the target language community and an understanding of the
values culture conveys in communication.

As can be seen, cultural facts constitute the basis for observation, analysis, and study of the
target culture. These same facts, coupled with parallel facts in the first culture, can lead to
comparisons between cultures and, ultimately, to a variable level of inttbration of the second
culture values with the student's experience.

As has been noted earlier, these cultural facts can be found at various levels in all real
communication. One should not conclude from this that the cultural dimension of commu-
nication will become obvious just because there has been an attempt to communicate. It is
important, especially where culture is becoming a full-fledged component of language
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teaching/leaming, to draw the student's attention to the cultural dimensions of communica-
tion and help him towud a valid interpretation of these facts and its effects on the message.
But cultural facts remain the starting point for all of this.

29/ Cultural facts consti-
tute the starting point/or reflection on sociocultural reality and its validinterpre-
talon.

To bring the student to reflect on cultural facts and adequately interpret them is to make him
sensitive to francophone culture in all its diversity. It should, however, be obvious that the
main mason for the inclusion of a cultural component in the teaching/learning of French as
a second language cannot be the imposition of that culture on the student. Under ordinary
circumstances, such an approach would be doomed from the start. The primary objective
must, instead, be to sensitize the student to the cultural reality of the second language.

Making the student aware of the second culture can take many forms. One of these forms,
to quote the syllabus, is becoming aware of the existence of "other". That stage involves the
acquisition of knowledge about the other culture while its acceptance remains, at best, on the
fringe.

It is also making the student aware that French culture is not only found in museums but that
it has an existence of it . own, that it is well developed, and that it can be found almost
everywhere in the worN.. In other words, it is giving the student the urge to find out how
people live elsewhere. Without the development of this cultural curiosity, culture teaching
will always remain encyclopedic at best.

It would, however, be ill-advised in the Canadian context to neglett the French-Canadian
reality while introducing more "exotic" French cultures. It becomes important, therefore, to
sensitize students to the French fact in Canada by pointing out the characteristics of its main
cultural components without, one should add, limiting them to the political dimension.

In fact, sensitizing the student to the various French cultures helps to broaden his cultural
horizons by making him open to other values and helping him to break out of his natural
ethnocentrism. This gradual opening of students' minds is a task that property belongs to the
school. For a long time it was thought that the teachingof culture should be done at the higher
levels of schooling. However, apart from thefact that many students do not reach that level,
a survey by the culture task fore,: indicated that culture is not even taught at these levels, or,
at best, very rarely. It is important to dedicate time to culture teaching as early as the
elementary grades and it is even more important from the beginning of secondary school on.
It is important to recognize that if the teaching of French as a second language is to serve a

"
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useful purpose for our students, it will be if, at least in part, it makes them better equipped
to function within Canadian bilingualism.This dimension of culture must be included in the
question of sensitization as we have discussed it. Understanding bilingualism does not come
about solely through learning another linguistic code. It is through cultural understanding
followed by cultural acceptance that this will be accomplished. For all these reasons,

30/ The inclusion of a cul-
tural dimension in the second language curriculum must first lead toward the sen-
sitization of the student to the second culture.

To sensitize the student is also, as we have seen, to gct him gradually involved. It is difficult,
however, to get involved with something from a distance. As regards the introduction of
cultural facts, one should start with French content that is in close proximity to the student
before discussing the more distant French cultures. That is why the members of the culture
task force suggest that the teaching of culture bc centered on the following French
communities:

a) local

b) region and province
c) Quebec
d) North America
e) France and other French speaking countrics.

The order in which these communities appear here is significant . It corresponds to the logical
progression found in a communicative student-centered approach. It is likely, in fact, that
discovering the French reality in one's immediate environment will be more meaningful
than learning in a book that Fionch is the tenth most spoken language in the world. Also, such
an approach ensures that the French content close to the student will not be put aside for more
dominant and exotic French cultures. Finally, the approach allows the student to partake
directly in cultural experiences and thus participate in the experiential dimension that the
multidimensional curriculum wants to promote.

Furthermore, the culture syllabus suggests that topics of a more general nature also be
considered. They are classified under "Francophonie" and comprise nursery rhymes, fables
and stories, young French-speaking people of the world, languages of the world and the work
place. The members of the task force are the first to point out, however, that all topics are
not suited to all ages: to take an obvious example from the preceding list, nursery rhymes and
the work place do not belong at the same level.

The approach proposed by the culture syllabus is not unlike a spiral whcrc each of the content
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areas periodically returns to the forefront thus becoming once again a topic for study. It is
possible in this way to tailor the content to the various development levels of the students by
selecting from a given topic what is deemed relevant for a given level. In this way, the
unavoidable realities of official and daily bilingualism can be underlined, but always within
the students' ability to understand them. TheL: realities of bilingualism are what allow for
an understanding of the current francophone reality (at the level where it is experienced
rather than the conceptual level), cultural relativity, and links between language and culture.
The above should have shov.n that

31/ An awareness of the
second culture can be developed by starting from facts of the local culture and
gradually going on to regional, provincial, national, and international cultures.

Sources for cultural facts are numerous and it is important to set guidelines when the time
comes to choose what should be included in a culture syllabus. If, as shown earlier, it is
advantageous to center the cultural fact on the student, it seems logical to think that the first
source should be the francophone presence in the student's environment. This presence can
be manifested in a variety of ways. First, there is the physical presence which extends from
the milieu where francophones constitute the majority, to the pocket of francophones in a
minority setting. This presence might be one family or even an individual. But there are also
all sorts of signs of the French presence in most areas of Canada, which can be observed
through a little research: French ancestry in some families, surnames, altered sumames,
street names, names of bridges, buildings, etc. Finally, the French presence is also obvious
on postage stamps, money, federal signs, federal advertising, labeling, etc.

This list is in no way complete. It only serves to show that it is not only possible but also easy
to start from cultwal facts taken from the student's environment. This illustration does not
mean that, under the title of French presence, wider environments should be ignored, quite
the opposite. But it seems pedagogically valid to try to establish links between the French
reality and the student's own situation as early as possible.

The history of the French-speaking people also constitutes a good source of cultural content
as long as care is taken to present a history that is relevant to the present francophone
communities. It would not be proper to give a history course because this is not an objective
of the second language course program. It can, however, be very useful for a bctter
understanding of a francophone community, its beliefs, its ways of thinking, its behaviors,
its attitudes, to be able to establish a relationship between current facts and their historical
background. Or, to use the wording of the syllabus, it is necessary to supply the students with
basic reference points to guide them in their understanding.
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These reference points can be varied and extend from important dates in the history of the
French-speaking people to their geographical environment, and include their festivals,
media, literature, key figures, in short, everything that plays apart in shaping their existence.

One of the most frequent problems facing the French as a second language teacher is that of
the "good" French from France and the "poor" French found in the francophone communi-
ties in North America. Yet linguistics, and mom exactly sociolinguistics, has shown that the
observed differences are much more a result of what it calls linguistic variation than that of
a gradual deterioration of a given French dialect when compared to a given norm. Aside from
the fact that the concept of norm itself is extremely difficult to define, it remains a fact that
language used in significantly different environments will evolve in its own way in a myriad
of details while tending to keep close des to what could be considered as the common basis
to which all users of that language refer.

The various French dialects, through their accents, vocabularies, uses, and social values thus
constitute excellent paths toward understanding francophone communities. It is still surpris-
ing to find in many English-speaking parents the conviction that the French spoken in
Quebec is of a much lower quality than that of Frances a conviction that could stem from the
infamous "joint" period in that province. There remains a lot of important work to he done
at that level and it is the responsibility of the culture syllabus to supply the teachers with the
required facts in that respect.

The fourth useful source of cultural facts on francophone communities is their everyday life.
It is important that French culture not be introduced as exotic. In fact, one should always try
to personalize the French fact by establishing links, wherever possible, with living and well-
kmiwn figures. Some one hundred million people live in French everyday. Just like the
student (and his parents), they are faced with problems, are happy and sad, attend to the most
urgent things first, etc. These human problems not only have their own built-in interest but
allow for the development of an awareness of French-speaking people and a gradual
understanding of their reality.

As far as French-Canadians are concerned, their daily life includes bilingualism. From the
francophone's point of view, Canadian bilingualism is first and foremost the recognition of
the French fact in the country's Constitution and laws. It is obvious that this decree is not to
everyone's liking and that attitudes may be aggravated by its very presence. This situation
certainly constitutes a first level of action toward the understanding of this reality. The fact
remains, however, that bilinfnialism is not only a political reality but that it has social and
cultural dimensions which can be used to explain the French fact in Canada.

Finally, even if the starting point -hould be the local envimnment, one cannot conclude that
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the international dimensions of French reality should be left untouched. The cultur e syllabus
proposes that some aspect of French life u it is found in otter countries be examined using,
mutatis mutandis, the same type of approach as in the case of the student's immediate
environment. Along those lines, the student will be introduced to certain important facts that
explain the situation of the French-speaking people in the given country, their geographical
environment, their regional particularities, and their daily lives. To sum up, we will say that

32/ The main sources of
cultural facts are the presence of French-speaking people, their history (in so far
as it helps to explain the present), their dialects, their daily life, and the interna-
tional dimension of their reality.

These sources could obviously supply enough material for a complete course on culture. It
would be perhaps upend, in conclusion, to recall that the content proposed by the culture
syllabus is only an example of content that could be singled out in a second language
multidimensional curriculum. One of the reasons that justify this particular solution is the
local or at least circumscribed character of a large put of the cultural content. It follows that,
if part of the cultural dimension can be dealt with at the national level, another part must
always be the responsibility of local materials developers. This requirement should not be
looked upon as a drawback but rather as another opportunity for individualization in second
language teaching.

t) .
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rE three syllabuses intro-
duced to this point have all dealt with a specific language and culture but it appears necessary
to further strengthen the second language curriculum by giving the student opportunities to
round off his general education. To that end, it would be useful to have the student acquire
new knowledge on language, culture, and the society around him. This acquisition would
bring about a gradual awareness of these realities and their relationship to the student, thus
contributing to his global development as a person as well as a second language learner.

It is normal that the learning of a second language raises questions about language, culture,
and society. It could be the responsibility of the general language education syllabus to make
sure that these questions do not go unanswered.

There are three ways of looking at a general language education syllabus. The first would
be a general preparatory program that would precede the second language program itself.
The second could consi st of lists of general observations on these topics to be handled outside
the language course proper. Or, finally, a full-fledged general language education syllabus
could be developed, the content of which could be drawn from linguistics, psycholinguistics,
sociolinguistics, and sociocultural information.

There is very little research on general language education but work by Hawkins (1981)
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might constitute an interesting starting point. In his view, it is essential to build bridges
between mother tongue and second language teaching. This bridging would give the student
ways of understanding the role of language in society and it would allow for the reduction
of prejudices while creating interest in languages in general.

Hawkins' general language education has four themes each of which presents a list of topics
and student activities. The first theme deals with the nature of language, the second with
aspects of linguistic structure, the third with language in use, language varieties and
comparisons, and the iJurth with first and second language acquisition.

Drawing from sources of the type listed above and suggesting surveys with the teachers to
establish a list of the main questions asked in class on such topics, Stem gives more details
on the possible contents of such a syllabus by proposing a list of topics that should be
addmssed by the members of the general language education task force. This list is
com; rised of:

* Languages across the world (language map).

* The distinction between language and dialect.

* The notion of standard and variation.

* Language prejudices.

* The relationship between language and thought.

* The role of language in society.

* Bilingualism and multilingualism.

* Learning how to learn a language.

* Grammars and dictionaries.

* The origin of languages.

* The language development of children.

Animal language.

* Other modes of communication.

* The place of the particular second language in relation to other languages.

Stem concludes with three remarks that should be taken into account in theconstruction of
such a syllabus: 1) ft is important to establish links between first and second language
teaching; 2) it is ofvalue for the student to learn how to learn a language efficiently since such
knowledge can be transferred; 3) the student should be sensitized to questions of language

, 4
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and society so that he can approach ethnic and linguistic diversity in North America with as
little prejudice as possible.

Results of the study and conclusions

Stem's proposal to include a general language education syllabus in the multidimensional
curriculum required members of the Study in general, and of this task force in particular, to
examine largely unexplored sources of contribution to the teaching/learning of a second
language. Hawkins (1981) and his group had considered a number of relevant questions for
general language education but their aim was the creation of a specific course on the topic.
So it was necessary to think matters over, this time in the context of second language teaching
and as only one syllabus among several.

The general language education syllabus fits well within the multidimensional curriculum
concept as it contributes to both language teaching/learning and the student's general
education. On both these counts, Hawkins' work has been of great help as it showcd how
linguistic content could contribute to this dual educational objective. And, as we have
already shown on morc than onc occasion, language and culture cannot really be separated.
The conclusion was, therefore, that cultural content also had to be part of this syllabus.
Finally, it was felt that the student's general education as well as his ability to learn a second
language would be enhanced by the introduction of the strategic dimension in the syllabus.
Generally speaking one can say that

33/ The general language
education syllabus is an inventory of linguistic, cultural, and strategic content
likely to help both with the second language learning and with the general
education of the student.

Thc reader will already have noted that the areas of the general language education syllabus
overlap, at least partly, with those of the othcr three syllabuses. In fact, language, culture and
strategies am subjects which were discussed in the three previous chapters. It is the different
emphasis put on these content areas that makes this syllabus different from the othcrs. We
will come back to this later.

To be able to participate in the general education of the studcnt, the syllabus must propose
content that will make it possible for him, first with the teacher's help, then gradually on his
own, to establish relationships between his experiences as a second language learner and
those as a learner in general. It is through generalization that the student will become able
to effectively apply his knowledge to the resolution of various kinds of learning problems.
By contributing to the gradual process of discovery of the student's abilities, the general

C
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language education syllabus becomes a full partner in his general education and ensures an
increased presence for the second language in the education process. It seems reasonable to
believe that

34/ To be a part of the
student's general education, second language teaching/learning must help him
establish links with other aspects of his l(fe as a student.

It follows from this statement that the general language education syllabus has ki double role.
On the one hand, it contributes to the broadening of the students' horizons through conscious
awareness of the linguistic and cultural realities constantly facing them. On the other hand,
it must help them become better learners, more swcifically, better second language learners.

Broadening the student's horizons with regard to language matters seems essential in a
country like Canada, which is officially bilingual and where multiculturalism is the rule, not
the exception. It is a fact that the creation of an educational setting in which language and
cultural plurality arc acceptable should favor a growing tolerance which forms the basis of
a sound judgment about this reality. It is well established that a student's attitude towards
learning the second language is affected by its place in the general curriculum. For this
reason, as was noted earlier, it becomes essential to develop approaches that will promote
as wide an integration as possible of French as a second language with other dimensions of
the student's life.

Helping the student become a better learner means giving him tools that will allow him to
develop as a second language learner. This requirement implies creating conditions that will
help the student to progress and to develop his autonomy through his experiences in the
second language course. The autonomous learner is often aware of the strategies he uses in
his learning or in his contact with his environment. It seems necessary, therefore, if we are
to help the student become a better learner, to include the strategic dimension in the general
language education syllabus.

35/ The general language
education syllabus helps in establishing links between the language course and the
student's development through activities oriented towards broadening his hori-
zons and helping him function as a learner.

This conclusion begs thc question of how to help the student gradually become able to
establish the necessary connections for success in learning and for his general development.
As was the case with the other syllabuses, it will be necessary to start from facts, in this case
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linguistic, cultural and strategic facts. Thc role of this syllabus is to supply graduated lists
of such buts.

It will, however, be necessary to go beyond the mere presentation of relevant facts. It is a well
known fact in pedagogy that the juxtaposition of data does not necessarily lead to the
establishment of connections between them. As a teacher, it is most often necessary to bring
things to the attention of the learner, to guide him. It is through this same approach that the
facts drawn from the general language education syllabus will be processed so as to make
the student gradually realize their possible meaning for him.

This conscious awareness in the student is the clear recognition of the reality facing him. We
will then say that

36/ The establishment of
relationships between the language course and the student's development implies
in the latter conscious awareness of a linguistic, cultural, and strategic nature.

It now seems proper to more closely examine these various types of conscious awareness to
try to better understand them. The reflection on language facts that will lead to linguistic
awareness involves the making of graduated lists of such facts. If, ..1.s will be obvious when
examining the syllabus, many of the itcms in the general language education syllabus can
also be found in the language syllabus (and elsewhere), it is because the same content can
be looked at from various perspectives. However, the lists proposed in this syllabus are still
preliminary in nature because they are not easy to establish.

Knowledge of the nature of language, at least in some of its more general aspects, can help
the learner in making generalizations that can be used again in other learning contexts.
Obviously, the preferred context here it that of the mother tongue. There am, or at least there
should be, close links between LI and L2. That is not to say that the learning of a second
language is the same as acquisition of the mother tongue at a more advanced age. Quite the
opposite is true. But languages, all languages, exhibit sets of characteristics (distinctive
units, meaningful units, productivity, etc.) which, if learned in one language, can at the same
time be useful in the learning of another language and contribute to the person's general
education.

Furthermore language plays a very important role in people's lives where the place of written
and spoken communication is certainly well established. But this role can vary from one
linguistic community to another and this variation can extend to the absence of one of the
two systems, the written one. However, writing can play very important roles, whether it be
at the code level itself or in the transmission of knowledge, values, etc.
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Finally, it is not sufficient to acquire knowledge on these topics. It is also necessary to
develop one's tolerance toward differences. Presenting facts that will gradually lead toward
the reduction of the student's natural ethnocentricism is undoubtedly the greatest challenge
faced by this syllabus. For all these reasons we can say that

37/ Linguistic awareness is
the explicit knowledge of certain aspects of the nature of language and Us role in
people's lives, and an openness toward this knowledge.

The general remarks made on the overlapping, more apparent than real, between the general
language education syllabus and the other syllabuses also apply to the relationship between
this syllabus and the culture syllabus. What is being examined by this syllabus regarding
culture is the nature of culture through the selection of certain facts, not culture as context
for language which was the responsibility of the culture syllabus.

From our point of view, it just as important to examine the nature of culture as that of
language. Cultural awareness, just as language awareness above, goes beyond facts and their
interpretation with regard to thei r environment to reach what we will call metalinguistic and
metacultural levels.In the case of culture (and this is also valid for language, mutatis
mutandis), we arc not talking about recognition of the second culture but of introducing the
student to the very concept of cultu re. It is not surprising, therefore, that some of the proposed
contents appear in more than one syllabus.

To have a knowledge of culture or, in other words, to have become aware of that reality is
to open oneself to the world. This knowledge can best be reached through the analysis of the
role culture plays in people's lives. It is important to repeat that every effort must be made
so that knowledge ultimately leads to an openness toward the other culture. And so,

38/ Cultural awareness is
the explicit knowledge of certain aspects of the nature of culture and its influence
on people's values, and an openness toward this knowledge.

Strategic awareness can be examined from two different angles. First, it ir z' nastery of the
strucuires of knowledge. It is then necessary to gradually bring the learn t:. toward a clear
representation of these structures or, in other words, to have a clear picture of how things
work. It will thus be important that, within his capabilities and the time available, the student
comes to understand how language and culture work that he becomes better equipped to
integrate this new knowledge into his learning.

The second dimension of strategic awareness is the gradual mastery by the student of his
learning activities. 'This mastery implies recognition and practice of the leaming strategies.
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The field of second language teaching/learning is becoming more aware of the role that
strategies can play in the success of a learning activity. As indicated in the text of the syllabus1
strategies must have a certain number of characteristics to be recognized as such. They must
1) constitute specific actions (or techniques), 2) be oriented toward problems of acquisition1
storage, recall, or use of linguistic data, 3) directly or indirectly contribute to learning, 4) be
used knowingly (even though they may become automatic later on), and, 5) be subject to
changes, modifications, reiectice or replacement.

The development of strategic awareness fits nicely within the current belief that an efficient
learner is one who is first given help and then becomes able himself to analyze his own
actions and their results. This awareness seems to have its place in the general language
education syllabus.

39/ Strategic awareness is
the gradual mastery of the structures of knowledge and the control of learning
activities.

Obviously, the various types of awareness just discussed include short teacher presentations.
student observations, various types of discussions, and explanations of conclusions. To do
this properly, it is essential to have a certain level of mastery of the necessary language. This
requirement does not mean, however, that it will be impossible to use general language
education content before the end of the secondary level. It all depends on the type of activity
being proposed to the students. It can be as valuable, in fact, at a given level to compare
sounds, accents, pictures, etc. and to pass judgment by using just the two words "semblable/
different" as it is to think aloud about a topic at another level. It is a question of how the data
are treated.

Having said this, we want general language education activities to be such that they ensure
the correct use of French in the classroom and it is important that their level be within reach
of the student. Barring this, a short ad hoc linguistic preparation would be necessary.

40/ Classroom activities
leading to the various types of awareness presuppose familiarization with the
language they contain.

It now remains for us to examine the possible sources of content that the general language
education syllabus could use to mach its objectives. As far as linguistic awareness is
concerned, the content will be drawn from general characteristics of language seen as a
source of facts. There are five of them. The first one is language productivity. The idea here
is to find language facts that will illustrate how a linguistic system is able to produce
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indefinitely varied linguistic utterances from a relatively small number of minimally
distinctive and meaningful units. It would make sense here to establish comparisons with the
student's own language system.

The second characteristic is language creativity. The first thing that comes to mind in this
respect is the system that allows for the creation of new words but one must also think of
metaphors, similes, alliterations, assonances and thymes in nursery thymes, onomatopoeiae,
etc.

A third source is the both stable and changing character of language. Stability is necessary
if members of a linguistic community are to continue understanding one another. On the
other hand, the capacity to change, to adapt to new realities in a given environment (scientific
evolution, new concepts, etc.) is also essential.

The fact that language is also socially matted is an important source of reflection as well.
Children can recognize this trait very early: their parents do not know or do not use words
that are in fashion, adult discourse is old hat, older people have difficulty in adapting to the
metric system, etc. They can also recognize differences, which are signs of belonging to a
group, between the language of boys and girls. They also know that there are topics that can
be broached, others not in a gin context, etc.

Finally, as has been pointed out in the discussion on the language syllabus, it is important
that the student comes to realize that language is form and message at the same time and that
weaknesses in one or the other of these components can seriously disturb communication.

There seems to be an ample supply of raw material fnnn which to draw linguistic facts that
will lead to a more global perception of language, seen both as a system and as a means of
communication. Such facts, if they are well integrated in teaching, should lead to a good
understanding of the organization of language.

411 The main sources of
facts likely to promote the development of linguistic awareness are phenomena
linked to language productivity, language creativity, language stability and change,
social variation, and formlmessage dithltomy.

Just as linguistic: awareness leads to transferat, lc reusable understandfng of language, the
same applies to cultural awareness. Here agaw, six general characteristics can serve as
sources V' fact.

First, culture is dynamic. In fact, outw aid signs of culture can be found everywhere. The
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student should be brought to reflect on the mcaning of everyday gestures and instinctive
attitudes. Habits and customs, values, beliefs, and social norms should be found under this
heading.

As was the case for language, culture is also stable and changing at the samc timc. Stability
is what maintains cultural links between the members of a community: socializing tech-
niques, religious or popular beliefs, habits, etc. But social conditions have a tendency to
changc, sometimcs quickly, and this can result in important changes in the way people livc:
ways to earn a living, to drcss, esthetic values, etc. It is important for the student to have his
own ideas on these realities if hc is to understand their meaning both for the target culture
and their effects on him.

Culture diversity also supplies a number of facts that are likely to lead the student toward a
better understanding of his environment. Among those art institutions, artistic expression,
rites, etc.

Codes used in various cultures can differ considerably, sometimes to the point of seriously
disturbing communication. For instance, where the owl is a wisdom symbol in some
cultures, in others it is a precursor of death: the nodding of the head that means yes here means
no somewhere else; the notion of psychological space varies considerably among cultures;
and so on.

Culture is transmitted through a number of means. The first one, of course, is the family, the
original source of socialization. But them are also activities of all kinds, media, etc. These
facts tend to focus attcntion on the "transmitter", his efficiency, his effects on his nviron-
ment, etc.

Finally, success at the cultural level can really only be achieved through the acquisition of
a certain cultural flexibility. It is not a question of imposing a culture on the student; what
is suggested is to lead the studcnt, with his own identity, to be at ease with manifestations
of the other culture.

Faced with this variety of resources, and in the samc spirit as with linguistic awareness, we
will say that

421 The main sources of
facts likely to promote the development of cultural awareness are phenomena
linked to culture dynamism, stability and change, diversity, codes, and modes of
transmission as well as success in the use of culture.

As for stratcgic awareness, it relies, as wc previously noted, on the gradual mastery of
knowledge and know-how. Mastery of knowledge is achieved through explanation that car.

7 )
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come about with the help of "objectivation". We will come back to this in the next chapter.

Mastery of know-how implies knowledge of the strategies and their use. Three types of
strategies are involved. First, learning strategies proper that can be divided into cognitive
and metacognitive strategies.

Cognitive strategies are those used for problem solving or for learning. They cause direct
analysis, transformation or synthesis of the content to be learned. Thus, it can be said that
clarification/ verification is a cognitive learning strategy. To ask others for information
constitutes a way to complete learning. Inference belongs to the same list. Hypothesizing is
establishing relationships between things. A third strategy will be reasoning. A fourth,
practice (in that it contributes to storage of data). Memorization is also part of the same
category as is monitoring, which is a kind of systematic verification of one's production.

As for metacognitive strategies, they include self-direction, directed or selective attention,
delayed production, etc.

Communication strategies are those used to repair communication or to try to stay in the
communicative process. This definition includes both strategies of production and recep-
tion. Productive strategies include the use of first and second language knowledge, the
explicit request for help, the use of the non-verbal code, and the conscious reduction of the
communication intention. Receptive strategies include the use of cognates, of verbal and
non-verbal questioning, memorization of ritualized sentence, and attempts to repair com-
munication.

Finally, social strategies include voluntary participation in francophone activitiesjoining
francophone groups, development of social behavior mechanisms in situations where the
target language is the only one used, and the establishment of a close relationship with one
or two French-speaking persons. We will then say that

431 The main sources of
facts likely to promote the development of strategic awareness are reflection on the
gradual mastery of knowledge and know-how and the strategies linked to the
acquisition of this mastery.

The general langu; je education syllabus examines new directions in second language
teaching/learning and its contents have not often been used in the manner it suggests. In fact,
it is reasonable to believe that much of its content remains to be determined. In this sense,
this i a only a first version of this syllabus and only experimentation will provide us with more
compete, better structured, better graduated, and more effective lists.
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As far as the possible contribution of general language education to the multidimensional
curriculum is concerned, research and consultation have convinced us of its potential and it
is not far-fetched to believe that it could have a very important contribution to make to the
field of second language teaching/learning in a not-too-distant future.



Chapter

6
INTEGRATIVE

PEDAGOGY

rrte preceding pages have
been taken up with the explanation and justification 'of contents coming from various
sources. However, since certain variables cannot easily be changed, that of the time
available, for instance, it would not be feasible to simply put all of these contents side by side
in a considerably larger second language program. We must now examine the possibilities
that are available to the program or materials developer to reduce or, even better, to integrate
these large chunks of content into a coherent and operational unit. Stem (1983) had already
recognized the importance of this when he wrote, concerning the integration of the four
syllabuses, that it was "a key issue for the future development of the language curriculum
[even if] as a matter of economy and division of labour, it [was] advisable to tackle the
development of the syllabuses separately." The latter part having been completed, we must
now turn our attention to the concept of integration and its value for the Study.

In his document proposing the Study, Stem (1983) suggested five ways that could bring
about integration of the syllabuses. Since these were often used in our reflection on the
subject, it seems useful to examine them at this time before going further ahead.
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Recognize the complemen-
tary nature of the syllabuses

For Stem, the four syllabuses were to bc essentially complementary and would enrich one
another. And as we have mentioned more than once and as can be seen from just a cursory
examination of the syMbuses, there are no hard-and-fast boundaries between them. This
observation should not be surprising. If each of them looks at language in a different
perspective, in the end it is still language that is being treated. That fact was madevery clear
during the development of the syllabuses when the researchers were constantly faced with
the pmblem of determining where a number of components really belonged. In fact, a
number of discussions had to take place to te, and determine in a precise and objective way
the boundaries between, for example, culture and cultural awareness, language and metal-
inguistic knowledge, experience and strategy, and so on. So muchso, that in the end it was
decided not to try to refine the criteria too much since these uncertainties tended to give the
curriculum developers a handle on the integration process. And we should also consider that
since the diversity of the syllabuses will likely contribute to classroom variety and to teacher
and student stimulation, there might be value in a multidimensional curriculum in which the
componcnts are complementary.

Build bridges
from syllabus to syllabus

In Stem's mind, it was more economical to tackle the development of the syllabuses
separately since everyone could then work in his own environment and at his own rhythm.
To do this properly, each developer had to constantly bear in mind the fact that three other
syllabuses were developed at the same time and refer to them when necessary. The other
developers had to be advised of any references to lessen the risk of compartmentalization
inherent in this approach. In fact, this procedure was essentially a systematization of what
we have just discussed regardir.g the permeability of the syllabus boundaries. There are
many instances of these references between syllabuses but it must be acknowledged that this
aspect of the Study proved more difficult than anticipated because of the conditions under
which the research took place. The various syllabus groups found themselvesrather isolated
because of lack of time and resources. Experience showed, however, that under reasonable
conditions thz. results foreseen by Stem were possible and would truly constitute a basis for
possible integration.

Develop and use teaching
materials which cut across
the syllabus divisions

Stem believed it was possible for materials to focus on more than one dimension at the same
time. Here is one of his examples:

7
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One module Devant le micro presents interviews with French Canadian teen
agers talking about their lives, their families, and their own personal futures.
Such a module can clearly be used as an example of a-way-of-life activity in
the cultural syllal:us. It has obviously a language interest because it consists
of recordings of spontaneous, unrehearsed talk, and provides training in listen
ing comprehension. This module can also be regarded as relevant to the com
municative syllabus (communicative activities). It prepares the students
mentally and vicariously for exchange visits.

This perception of integration through teaching materials leads one to believe that such
materials could be considered "integrated" if components from various sources could be
found in them. Although this identification seems the obvious first step, it does not appear
to be sufficient. Such a view of materials mns the risk of the mere juxtaposition of the various
components, which is a far cry from their integration. If juxtaposition is exactly what Stem,
through the integration process, wanted to avoid, it seems necessary to go farther and ensure
intrinsic links between the components. Coming back to two of the components from the
example above, them is no obvious link between "a way-of-life activity" (culture) and
"spontaneous, unrehearsed talk" (language). A very close one could be made, however,
between "spontaneous, unrehearsed talk" (language) and "the various ways people speak"
(culture). It will, therefore, be important to go beyond the level of labels and establish true
relationships between components of a given unit. We will return to this later.

Start from one syllabus and
work towards the others

To illustrate his point of view, Stem gives the example of a curriculum that has been in use
in England in the past few years and that was developed from the concept of mastery levels.
In this case, the language syllabus establishes lists of structures and functions (among other
things) deemed necessary to reach each of the target mastery levels. Then, for each of the
"language" items on the list, it becomes the responsibility of the other syllabuses to make up
a list of sociocultural, and/ur communicative, and/or general language education topics
related to them. It should also be noted that, in Stem's view, it is also quite possible to start
from each of the other three syllabuses The results of the Study tend to indicate that our
integration efforts should head in this direction. We will return to this later, at which time
we will show that it is entirely possible to use any of the syllabuses as a starting point for
integration.
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Place the four syllabuses within
an integrated model of a
foreign language curriculum.

Using both Bloom's taxonomy and curriculum specifications developed by Valette (1971),
Stem gives as an example the model found in the following figure:

CONTENT OBJECTIVES MAIN STRATEGIES

Proficiency Knowledge /Vert Transfer
Language Suggested Suggested Suggested Suggested Analytical:
Syllabus MAJOR Minor Minor Minor Study and Practical

Emphasis Emphasis Emphasis Emphasis

Culture Suggested Suggested Suggested Suggested Analytical:
Syllabus Minor MAJOR Minor Minor Study (knowledge

Emphasis Emphasis Emphasis Emphasis about second culture)

Communi-Suggested Suggested Suggested Suggested Communicative
cative Acti-MAJOR Minor Minor Minor Activities
vities Syn. Emphasis Emphasis Emphasis Emphasis (Experiential)

General Lan-Suggested Suggested Suggested Suggested Comparative
guage Edu- Minor Minor Minor MAJOR (Crosslingual)
cation Syll. Emphasis Emphasis Emphasis Emphasis Crosscultural)

Fig. 1. A Foreign Language Curriculum Model

It contains the four syllabuses' contents, learning objectives font, ul ited according to
Bloom's terminology, and the main teaching stratcgies involved. nis figure also shows in
detail the relative importance of the various objectives as they rcla e to the coments of the
four syllabuses. Finally, one can observe the scope of the proposed otjectives that go from
those directly related to language learning (proficiency) to those whose links with learning
might not be so obvious (transfer) but whose contribution is probably as important. The
results of the Study tend to show that these objectives and contents are still valid.

To this, Stem adds what he considers the predominant strategies derived from second
language teaching discussions in recent years. He presents these strategies as follows:

7:;
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analytical < > non-analytical

The language, culture, and general language education syllabuses are mostly analytical
while the communicative/experiential syllabus is mostly non-analytical.

explicit < > implicit

General language education is highly explicit. As for the other three syllabuses, their degree
of explicitness will vary according to the maturity level of the students.

intralingual crosslingual

intracultural crosscultural

This division marks the distinction between non-comparative approaches (the direct
method, for instance) and comparative ones (translation, for instance). The communicative/
experiential syllabus will probably be non-comparative, general language educationessen-
tially comparative, and the other two will tend to use both strategies according to various
stages of instruction.

The examples selected by Stem were only that, and it is not overly surprising that theexact
place of each of the syllabuses on the continuum indicated by the arrows is not always at the
point of the arrow. It is still interesting, however, to compare this initial position with that
taken at the end of the Study. But what remains clear here is that, from the start, Stem had
established parameters that were used as guidelines all through the Study and we have been
able to observe how well they fared under close and detailed scrutiny. It is now time to
examine what will constitute the main elements of integration.

Results of the study and conclusions

The first element that we wanted to look at was the place of the multidimensional curricu-
lum with reference to current curricular productions. A review of recent writings and
productions in the area of curriculum development showed three main directions. The first
one (and the oldest) is the content oriented curriculum. A curriculum where grammatical,
lexical, and other types of items are detailed would belong to this category. In reaction to this
type of curriculum, which has been in existence for centuries, two other types of curriculum
have recently appeared. First, a task-based curriculum formulated in terms of behavioral
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objectives. The ability to make a deposit in a bank is an example of a task that could be found
in this type of curriculum. More recently, a process-oriented curriculum has been suggested.
With such an approach, the emphasis is put on how to teach and how the learner acts while
learning.

It is not appropriate at this time to report in detail our research on these three curriculum
concepts. It will suffice at this time to note that absolute truth is not found in any of them and
that the current tendency is to combine elements of the three solutions. It is logical to believe
that a complete curriculum will be made up of detailee contents, behavioral objectives, and
processes or, in other words, ways of teaching/ learning them. By adopting such a solution
we try to avail ourselves of the best each type has to offer.

The multidimensional curriculum contains detailed contents, processes, and behavioral
objectives. The latter am not part of the conclusions of the Study for reasons that will be given
later on: they must, however, be part of any possible application. In the light of what has just
been discussed, the multidimensional curriculum is a good application of current beliefs in
this area.

How language is viewed has a direct influence on the language curriculum. When, as was
the case for many years, it was believed that language was made up of separate pieces that
could be learned as such and then put together to meet a communicative need, it was normal
to have a curriculum whose main objective was the establishment of lists of these separate
pieces and of ways to wach them. This view of language, although still endorsed in some
areas and certainly still present in current curricula, is now losing ground as it is unable to
contribute significantly to recent research which highlights the global and functional nature
of language. Consequently, we will say within our frame of reference that

44/ Considered not as a
code but as the main vehicle for communication, language is a global arid
functional entity, the integr4 of which must be respected.

This governing principle, although it will have a certain number of consequences for
teaching, does not in any way imply that teaching must be global and non-analytical to the
exclusion of all other approaches (we will return to this in a later section on this subject).
What is really meant here is that a multidimensional curriculum will take into account the
global character of language and not consider it as a set of discrete elements. In other words,
while it seems reasonable to develop various types of syllabuses, the final product should
tend to respect the functional dimension of language.

We indicated earlier that thc numerous relationships that could be established between the
content of the various syllabuses led us to believe that the integration was possible. In fact,

. J
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it would be tempting to bring such elerents together and have the students look at them from
their various angles. The weakness of this approach is the risk of breaking up language into
small pieces and, in the end, having students concentrate on one or just a few language
elements.

The global and functional nature of language will be best served by the presentation of the
normal diversity of language in teaching units whose content will come from various
syllabuses. Integration of content proposed by the syllabuses would seem to be best
accomplished through the teaching process and, more to the point, through the development
of teaching units. These teaching units should be, developed in a way that makes it possible
to select from them target teaching contents at various moment.% of the program and in
various contexts. We can then say that

451 It is through integration
of content, proposed by the various syllabuses, into coherent teaching units that the
integrity of language will be best respected.

From the learner's point of view, respecting the integrity of language means that the student
should be offered opportunities to create his own experiences in the second language, work
on content that is relevant to him, and use his own learning strategies.

For the student, creating experiences in the second language is learning by practical
application that another language can be used to communicate things of a personal nature
and, at the same time, contribute to one 's own general education. Language is a living thing
and it is unreasonable to believe that it can be taught from books and out of context.
Linguistic, social, strategic, and communicative abilities must, on the one hand, be
developed as a whole and do not, as we have seen, lend themselves to piecemeal treatment.
On the other hand, they can only be acquired through situational practice. In other words, it
seems essential to unite student and language in a communicative whole rather than try to
teach someone communication. This concept means, for example, that language learning
must be closely related to the student to the point of becoming part of his life experience. In
so doing, we ensure that the second language is used to express life experiences and to
develop thc student's general knowledge.

Furthermore, by having the student live personal experiences in the second language, we
make certain that he will be given opportunities to communicate which are meaningful to
him. The time has passed when language use was reduced to placing a mythical John in just
as imaginary a restaurant (or theater, or office, or ...). In one's mother tongue, all
communication has an objective directly related to the speaker. He wants to convince,
oppose, narrate, express his feelings, etc. It should not be different in the second language
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since we are still talking about communication and since real communication cannot be
trivial. We wholeheartedly concur with Busching and Lundsteen when they state that "...
trivial learning does not become worthwhile just because it is joined with other trivial
learning." This observation has definite implications for the integration of the syllabuses.

With refeitnce to the above, we must realize that the learner should always be given the
opportunity to use learning strategies that work for him. It would not be wise, therefore, to
limit oneself to a monolithic "good for everyone" approach, experience having shown the
limits of such a decision. As a learner, the student imposes certain restrictions on the
integration of content in the multidimensional curriculum. We can thus say that

461 Syllabus integration
must provide the student with the opportunity to live second language experiences
relevant to him while allowing him to develop his own learning strategies.

Introducing the student to language by having him live experiences in his second language
is a pedagogical choice that is motivated both by our view of language and by the learning
process that we will be advocatinz

Language, as has been said 'If . means of communication and in our presentation of
the language syllabus we discus z,.. pedagogical implications of this definition. There is
no reason tr discuss this aspect further but we should mention in passing that the necessity
of putting the student in natural communicative situations comes from this concept.

In so doing, we are also making decisions about the teaching strategies that will be used to
help the student in his learning process. The two dimensions are, therefore, closely linked
and we can say that

471 The pedagogical ap-
proach must be based on the view one has of the subject to be taught and the
learning process used by the learner to master it.

Once the subject to be taught has been mastered, the learner will have become what could
be called a competent user of the language. This concept of competent user of the language
comes from the language syllabus and has the characteristics that one would expect from that
syllabus. These same characteristics come from the notion of communicative competence
developed by Hymes, Canale and Swain, and other!, a notion that is also well known. It is,
therefore, not necessary to go into detail on this, except as a reminder, and to introduce this
aspect of language learning in our conclusions. It is sufficient to recall that
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48/ The competent user of
the language must have grammatical, discursive, sociocultural, and strategic
knowledge but above all he must be able to use this knowledge in authentic com-
municative situations.

And so, it is in the general context of authentic communication that language teaching/
learning must be based. If it is to work, the integration process must bring together similar
experiences so that several types of content can be learned at the same time. For the members
of the Study, the experiential approach, as developed in the communicative/experiential
syllabus, represents the unifying pedagogical principle.

The experiential approach, contrasted by Stem with the analytical approach, that he reserves
mostly for the linguistic code, sees language as a means to an end, not as an end in itself. The
learner's attention and effort are then solely centered on the task, on the message. Linguistic
correctness is not an immediate concern for the student (or for the teacher).

It is important to recognize that it is only through a pedagogical approach of this type that
the introduction of communicative situations in class has a chance to allow students to
acquire communicative strategies. It should be obvious that reducing a situation or a
document to some of its l'",iponents makes that situation, that document useless as a source
in learning to communicate. This reduction does not mean that the student will not learn
anything else, only that he will not learn to communicate. And since we have established that
the ability to communicate can only be developed in actual situations, it follows that

49/ Because it constitutes
a way of introducing language in situations of authentic communication that is
applicable in the classroom, the experiential approach must be seen as the basis for
teaching the integrated multidimensional curriculum.

It will be remembered that the communicative/experiential syllabus presented language
experience as a source of learning how to communicate in the second language. This mode
of presentation could lead to the belief that it is sufficient to put the learner in any
communicative situation for the process to gct started. It shotdd be pointed out, however, that
in the presentation of the communicative/experiential syllabus, it was clearly shown that
such could not be the case since, on the one hand, all situations might not prove communi-
cative for a given student and, on the other, it was necessary to ensure the presence of a
fomiative dimension in the student's language experiences. And so borrowing a tenn from
general pedagogy, we will say that
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501 The experience of using
language for purposes of communication is gained through educational projects.

These educational projects have certain characteristics. First, theyare units of work with
clearly defined teaching/learning objectives. These units can translate into student involve-
ment for periods of varying length that can go from three to four days, to possibly fiveor six
weeks.

Among the objectives of the work unit, one will find exposure to and active participation
through personal involvement in a language experience, reflection on learning, establish-
ment of corrective measures as needed, and realization of a concrete product.

In other words, language learning must follow a path that allows the sioknt to live an
experience that will turn out a concrete product that can be referred to when evaluating the
strong and weak points of the teaching unit. In this way, student contribution is real in every
step of the learning pnocess. To sum up we will say that

511 The educational project
is a unit of work of variable length which in volves both reflection and constructive
action with regard to learning and which turns out a concrete product.

We have already indicated that the language experience should come from the student's
fields of experience and that the latter are mostly found in the communicauve/experiential
syllabus. This indication does not necessarily means that fields of experiencecannot proceed
from thc other syllabuses. It would be quite normal, for instance, to consider a component
from the culture syllabus as a field of experience and build an integrated teaching unit based
on that component. The basic pedagogical treatment of this cultural element would then
become experiential. That would also hold true for components from the general language
education syllabus. This diversity of potential sources is due to the fact that the notion of
language experience is always pedagogically interpreted. It is, therefore, normal to find
language experience whenever the proposed situation facilitates a normal interaction
between the student and his environment.

We will thus say that

521 The main sources of the
educational project are the student's various _fields of experience. Such fields are
listed in the communicativelexperiential syllabus but can also come from the
culture and the general language education syllabuses.

Modem pedagogy justly places the student at the very center of learning. This curriculum
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has exactly the same objective and looks at the student both as a person and as a learner.

As a person, the student has characteristics that will have to be taken into account in the
integration process. These characteristics can mostly be found at the developmental level.

The student's level of cognitive, affective, and social development is mostly linked to alp
and experience. Research, as well as everyday observation, cleany shows that a student fmm
the grades 4-6 range does not =SOO the same way as one from the 7-9 group and even less
than one from the 10-12 group. In fact, the student's level of cognitive development is very
much related to his capacity to extend his environment beyond his own person. Billows
(1984) proposes a model of an expanding environment using four concentric circles whose
commce center would be the learner (Figure 2).

Figure 2: The Expanding Environment of the Learner (Billows)

In this illustration, circle 1, the one closest to the absolute center where the child can be found,
represents what he can see, hear, and touch directly. Gem ally speaking these elements
coincide with his immediate enviroh.dent and the language he is able to use must closely
parallel action. Circle 2 represents what the child !snows from his own experience, his daily
life, what he has directly seen or heard (at home or in his neighborhood) but that he cannot
see or hear at that very moment. This knowledge can be activated by the use of language
associated with a situation developed in the classroom. Circle 3 represents what the student
has not yet directly experienced but that he can imagine with effort using pictures, tharts,
etc. As for circle 4, it represents what goes through the student's mind through spoken or
written language alone without help from audio-visual props.

By using this representation. it is possible to visualize where the three groups of students
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targeted by the Study would stand. Thus, students from grades 4-6 would be mostly
described by circles 1 and 2 with rare incursions into circle 3. As for students in grades 7-
9, they are more experienced with the second language and can operate in circles 2 and 3 with
a few points in circle 4. Finally, the 10-12 group can easily reach the circle 4 level which
should be the ultimate level aimed at in that respect.

This division into four levels of cognitive development will obviously have some effect on
the various curriculum content types which, as noted earlier, must be part of the multidimen-
sional curriculum in varying proportions. Let us quickly review call of the three target
groups in that respect.

In the 4-6 group, the student has little or no experience with the second language. He
probably does not have linguistic or cultural awareness in the second language either. He
knows how to read and write in his first language but he still needs to develop this ability.
He has a certain number of personal interests. Since he is mostly operating within circles 1
and 2, he is likely to be interested in himself, his family, his friends, his house, his daily
routines, playtime and holidays, sports, shows, music, pocket money, and, generally
speaking, by any activity presenting a challenge but which can be dealt with using a relatively
elementary language level. As far as content is concerned, he is developing his ability to use
language, he can use elementary structures and vocabulary in activities at his own level and
he is developing a certain level of confidence in his ability to use his sccond language in such
instances. He is learning to interact 'within a limited number of functions. At the process
level, he is developing h memory 2s well as his communication strategies and he is also
developing group-work strategies tcgether with social strategies related to group learning.
He is learning to establish links bebnen his own experiences and the world around him. As
for objectives, the emphasis is mostly on communication with a few cultural, linguistic,
cultural awareness, and linguistic awareness objectives added.

As far as the grade 7-9 student is concerned, he is mostly functioning at levels 2 and 3. He
has developed a certain number of personal interests and lean ang strategies in other subjects.
He is intrested in his family, his home, music, teenage literature, some social phenomena,
etc. Ai the content level, he is further developing his linguistic resources (structure,
vocabulary, gramma() and is adding to the number of functions where he can be efficient in
his second language. He is developing one or two language registers and has begun to write
in the second language. At the process level he is developing strategies of the "learning how
to learn" variety and applying them to second language learning; he is beginning to acquire
discourse strategies (cohesion, logical development), etc. He is learning to function when
with others and to establish the type of relationship between his own experien: .s and his new
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learning that could bring about changes in him. As for objectives, all areas (language, culture,
general language education, and experience) are of interest.

The grade 10-12 student could be characterized as follows. He is mostly operating at levels
3 and 4 and is interested in topics stemming from them: comparisons between francophone
cultures and his own, the work world, his future profession, current events, celebrides,
seccfid language literature, etc. As far as content is concerned, he is adding to his knowledge
of stmeture, vocabulary, and grammar, he is expanding his regi stets, he is adding to the styles
in which he can write, and he is developing his speaking ability. As for processes, he is
developing specific skills in comprehension and expresshn in both the spoken and written
modes, he is applying cognitive strategies to his second language learning endeavors, he is
refining his ability to function socially, etc. As for objectives, they once again coverall areas
noted for the previous groups.

If the student's cognitive development has extensive ramifications for everything that is
related to his learning, his social and affective development should not be neglected. In fact,
success in the kind of work implied by a multidimensional curriculum (group wort, a certain
level of reliance on others, and acceptance of the contributions of others) is closely related
to the social and affective maturity level. It will not be easy for a teenager , still very
egocentric, to agree to play the game unless these two areas have been taken into account.
This simaton also applies to the comparison of other cultures to his own, and so on. With
this very important aspect of the student in mind we will say that

531 The selection of fields
of experience must take into account the student's cognitive, affective, and social
maturity level.

The decision to use experience as the basis for integration is not without its effects on
teaching. Two main questions are raised: the relative allotment of content and the preferred
means of presentation. As far as we are concerned, proportions should vary according to
grade. This decision is due partly to the result of our earlier discussions on the student's
maturity level and, also, to the need for variety in the curriculum as a whole. At the beginning
of second language studies, it is clear that the mos: pressing needs are at the communicative/
experiential and linguistic levels. On the other hand, the level of cognitive development does
not allow for a massive introduction of general language education content which will
increase propottionately with the student's evolution. The same situation applies, mutatis
mutandis, to the content of the culture syllabus which must be gradually introduced until, at
the 10-12 grade level, relatively lengthy presentauons can be made once the ability to make
comparisons and accept what is different has been developed. Here again, particular
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circumstances in a given environment can have an effect on the various content proportions
at any of the levels and it is the program developers who will be best qualified to decide on
these proportions.

It follows from this first set of arguments that there will not nomially be a sins Le curriculum
for all levels. The particular circumstances of the learners, of teaching and cjment, vary too
much to permit such a rigid approach. A single curriculum also does not answer the need for
varied contexts from the perspective of content as well as methodology.

541 In the allotment of con-
tent, the personal and pedagogical imperatives underlining each of the three target
levels will be taken into account.

One last constraint in the selection of a field of experience is its potential for integration. This
indication means that a selected field must normally be able to accommodate content from
other syllabuses in order to contribute to an efficient teaching/learning process. Accommo-
dating content normally implies that syllabus content added to the initial field will not be
perceived as an appendage (that might possibly be dropped) but as an integral pan of the
activity. In this way, the student will be as motivated in working on, for instance, general
language educatim as on the rest of the material since 0,i;.; particular content will be well
integrated into the whole. The integration of all targeted ezii.znt in a given field of experience
wsults in justifying its presence in the language experience and in making its leaming both
natural and justified. We will, therefore, say that

551 Selected fields of expe-
rience must be open to the integration of content from all other syllabuses. This in-
tegration has the effect of validating this content.

Application of the experiential approach to fields of experience normally involves three
main phases. First, it is essential to prepare the student for the experience he is going live.
Launching a student into an experience unprepared is a sure cause of failure. This preparation
(apart fmm the linguistic preparation that will be discussed later on) consists mostly of giv ing
the context of the experience. The teacher will tin this opportunity to indicate what will be
done and to elicit from the stu:t-_nt what he knows, thinks, and/or imagines about the
proposed activity. Anticipation is ,,e:.erally the means used to prepare for an activity

Once preparation has been completed, it is then time 'A go on to the activity proper. A
complex activity is likely to be made up of sub-activities. It is necessary to treat each as if
it were a single activity; that is, have a sufficient pre paration phase before proceeding with
the experience proper. In all cases, the teaching objective will be non-analytical and
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message-centered. This outlook does not preclude the teaching of discrete points but they
must be directly related to the experience and be essential to its success.

Finally, one should plan a teaching sequence that will be used to reflect on the experience.
As was indicated in the discussion on the syllabuses, there must always be a general
education objective. This general development, together with the expected learning result-
ing from the activity, are dependent in good part upon the student's reflection on what he has
accomplished. From the standpoint of the student-centered approach which we have
adopted, it is also useful to give the student opportunities to evaluate his experiences, thus
supplying the teacher with useful information. For these reasons we will say that

561 The recommended
approach for experiential learning includes three phase: a preparatory phase, an
experiential phase, and a reflective phase.

The thtte steps of the language experience are linked, as indicated, to the experience itself.
The experiential approach is global in nature. However, the student needs not only
kno% ledge resulting from experience but also linguistic knowledge to effectively commu-
nicate with others. As indicated in the discussion on the language syllabus, accepting the
primacy of message over form does not imply that a message does not need form or that the
form is always known. So we will say that

571 If the experiential
apptvach forms the basis of the pedagogy of the multidimensional curriculum, it
is not sufficient to ensure on its own an acceptable mastery of language.

In that sense, it seems essential to plan for strategic moments where knowledge will be at the
forefmnt; that is, where the student will be given opportunities specifically to acquire it,
reflect on it, and introduce it into his linguistic behavior. For these reasons, we will want to
have each set of experiential activities preceded by a language phase that will include,among
other content, a major lexical component as preparation for the various tasks faced by the
student One might also want some pedagogical preparation or. in other words, some famil-
iarization with the type of exercises that will be used during the experience.

Once activities related to the experience have been completed, it will be necessary to plan
for detailed f^qcw-up on the whole experience. In this follow-up, it would be normal to work
in more dep..i on designated language, culture, and general language education concepts
introduced during the activity stage. The purpose would be either to consolidateor to expand
the concepts. The following figure illustrates this approach:
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General preparat n

(sources: language, pedagogy)

Experiential activities

Preparatory phase

Experiential phase

Reflective phase

(sources:
communicative/experiential,
culture, general language
education)

General follow-up
(sources: language, culture,
general language education

We will say, therefore, that

58/ the use of this ap-
proach involves sufficient language preparation and afollow-up that wW allow for
the consolidation and expansion of the target language content that arises during
the student's experience.

The preparation and general follow-up are aimed at making the student able to master the
form of the message as well as the other content involved. Mastery of the language form and
of culture and general language education content clearly imply the acquisition of knowl-
edge and, consequently, the opportunity to reflect on this new knowledge.

During the discussion on the language syllabus we had the opportunity to introduce an
approach that favors this iype of learning, namely the analytical approach. We were able to

8 7)
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show at that time how this appmach was adapted to the learning of the formal part of 1 anguage
through its emphasis on linguistic form and, more generally speaking, on observing how
language is organized. Thus we will say that

591 The correct use of
language implies knowledge that can be acquired through an analytical approach
which then allows for recognition of the components of language behavior.

However, this conclusfon does not mean that language, culture, and general language
educatibn items should be isolated and taught as discrete points. As indicated when
discussing language, the teaching oflanguage behavior items must be done in context if they
are to be generalized in real communication. Contextualization of the components also has
the advantage of clearly showing the student the relevance of what he is asked to learn in the
more general framework of communication. Using an analytical approach is using the
analytical capabilities of the learner (Wilkins 1976).

Since an analytical approach includes analysis, reflection, and comparison, we will state
once more, this time relating it specifically to pedagogy, that

601 Recognition of the
components of language behavior implies that the analysis, reflection, and com-
parison be made in context and JustAfled by this coniext.

It might be a good idea to to examine for a moment the foundations of this analytical approach
to try to better understand what it wants to do and how it expert. to do it. To do this, we will
refer to work in cognitive psychology as we did in our discussion of the language syllabus.

For cognitive psychology, acquisition of language skills has two components. The first one
is made up of declarative knowledge such as the lexicon and syntactic *Illus. This knowledge
must be stored in the learner's memory to become available as needed. The second
component is the operations that must be mastered to be able to use the stored knowledge.

What is interesting in this model is that it explains the relationship that must exist between
knowledge and its efficient use in linguistic communication situations. There is, in fact, a
high probability that the way knowledge is organized in the memory could have an influence
on its availability come production time. For example, it seems that knowledge acquired
globally without ensuing r i:alysis of the components cannot be easily transferred to other
contexts (Bialystok 1985). From this, we can easily see the influence such a model can have
on teaching Cand on research). We will repeat, therefore, that
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611 The analytical ap-
proach pertains to a cognitive model of language learning and implies a gradual
acquisition of linguistic knowledge and the development of the ability to use it.

We already have an idea as to the sequence suggested by this cognitive model. First, there
will be a cognitive step where the learner will be led toward observing, discovering a given
language behavior fact and storing it in his memory. Obviously, we will have made certain
that the fact is not trivial and that there is a chance it will contribute to the improvement of
the learner's linguistic knowledge. We are, at this point, talking about conscious knowledge.

The following step will b2 one in which the learner establishes a link between the knowledge
he already has and the new linguistic input to try to integrate the latter into his previous
representation of how that portion of language worked. During this phase, it will be
important to give the learner a variety of opportunities to use his new knowledge in all kinds
of contexts. This process is the associative step.

Finally, the third stage will be that of the automatic (or quasi-automatic) operations, one in
which knowledge is easily used in real communication.

This model, it will be noted, tries to explain the acquisition of the skill of using this
knowledge in language behavior situations. For this reason, it will also apply to knowledge
coming from the other syllabuses inasmuch as they participate in the success of communi-
cation. In short, we will say that

621 The preferred approach
of the cognitive model includes a cognitive phase (conscious knowledge), an
associative phase, and a (quasi-)automatic operations phase. This approach holds
for all the language syllabns content as well as for that from the other three syl-
labuses when acquisition of knowledge is involved

The second step above deserves closer attenti since it clearly shows the necessity of
abundant practice with language components in communicative situations.

Earlier approaches based almost entirely on a certain kind of practice produced results which
fell far short of expectations. This observation gradually led to the conclusion that practice
was not really productive and that we might as well forget it and return to knowledge. It was
not, however, practice in itself that was at fault but rather the kind of practice proposed. As
we have seen, the type of practice suggested here is one that will allow for the gradual
acquisition of the necessary operational abilities in a given situation, in given context. The
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language teaching field must now ponder this suggestion to propose solutions that are in
agreement with these premises.

In our view, this practice implies the reinvestment of knowledge in new and progressively
more complex communicative contexts. One could, for instance, take into account the
distinctior. In difficulty between planned and spontaneous discourse, as noted by Ellis
(1984), to ensure a certain progression in the level of difficulty in speaking. Be that as it may,
the necessity for practice will have to be addressed in pedagogical materials. We will,
therefore, say that

63/ Because learning is
gradual, it is through reinvesting new knowledge in more and more complex
contexts that the learner can ensure his progress.

One possible solution to the question of reinvesting could be found in objectivation as
proposed in the general language education syllabus. The "objectivation" process as a source
of reinvestment can be represented in &kind of spiral in which the significant moments would
be a) conscious acquisition of knowledge, b) comparative analysis, c) reflection, and d)
reinvestment of knowledge in new contexts.

This technique, already in use in Ll teaching, helps to better understand the phenomena
studied through maximum input from the learner. The teacher's help is obviously going to
be needed in tie beginning. With time, however, students will learn to ask themselves the
questions leading to a good analysis and, ultimately, to a better understanding of the
phenomena. For these reasons,

64/ Objectivation is the
recommended technique for reinvestment where the student goes from an initial
inability to function to an ability to function with assistance and, ultimately, to the
ability to make personal decisions.

Our last point in this chapter on pedagogy in a multidimensional curriculum deals with the
approach toward receptive and productive skills. For pedagogical reasons,it will be neces-
sary to start with the receptive skills. It should be noted that, as far as listening is concerned,
for instance, it is not a question of "listening for producdon" but rather "listening for
understanding". It is on this level, in fact, whether it be reading or listening, that it is possible
to put the student directly in touch with features of the language that he might need to function
properly in his various experiences. A process that goes from receptive toward productive
skills allows for introduction of all sorts oflanguage content in several steps: discovery (with
helP), recognition, use in limited contexts, use to fulfill personal needs. Such an approach
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leads to a significant reduction in ad hoc interventions which are most often only needed to
prepare what immediately follows. By following this mocess, we allow the student to
develop receptive skills in an area and on topics of interest to him and, at the same time, to
prepare himself in the ;:ame way for language production activities. We will conclude this
chapter by saying that

65/ As far as language
skills acquisition is concerned, it is usual to progress from receptive to productive
skills.



Chapter

7
EVALUATION

just as the pedagogical ap-
proach must be a reflection of one's conception of language and learning, so must evaluation
take these realities into account. Recent research in the field has continued the work done on
communicadve competence structure by trying to find solutions to the problem of measuring
its components. In a forthcoming book quoted by Skehan (1988), Bachman proposes the
following model of communicative competence:

Trait factors: Competences
Language competence

Organizational competence
Grammatical (Lexis, Morphology, Syntax)
Textual (Written and oral cohesion, Rhetorical organization)

Pragmatic competence
Illocutionary (Language functions)
Sociolinguistic (Register, Dialect, Figurative language,

Cultural allusions, Naturalness)
Strategic competence

Assessment
Planning
Execution



EVALUATION 85

Skill factors
Psychophysiological mechanisms
Mode (Receptive/Productive)

Channel (Oral/Aural, Visual)
Method factors

Language-use situation
Amount of context
Distribution of information
Type of information
Artificial restriction

The fact that evaluation models now make reference to communicative competence is not
surprising. What is of particular interest in the above table is the place given to factors
relating to skills and methods. It is interesting because it is recogn:tion that the theoretical
and practical dimensions must become complementary when the time comes to evaluate the
student's knowledge or performance. In actual fact, a large proportion of evaluation in the
school setting takes place while changes in knowledge or skills are occurring and as a
component of the particular pedagogical approach used.It can, therefore, prove very difficult
to collect samples of production/reception which are truly representative of what one wishes
to measure at a certain point in time.

However, in spite of the difficulties (which are not new but which are becoming more
complex as new aspects of communicative ability are unveiled), we cannot imagine a
pedagogical approach which does not have a well integrated evaluation procedure. This
must certainly be the case for the multidimensional curriculum and each of its components.
For this reason, we want to begin this chapter by recalling that, just as for other school
subjects,

661 Evaluation is an inte-
gral part of any pedagogical approach in second language teaching.

There are two main approaches for ev aluating the way the student is functioning in his second
language course: formative and summative evaluation. Formative evaluation takes place as
the student's knowledge and skills are changing. Because language leaming is a long
process, evaluation of its evolution must play a primary role in the language curriculum.

Formative evaluation should not be confused, however, as too often happens, with the on-
the-spot judgment by the teacher of student production. Formative evaluation and positive
(or negative) reinforcement are not the same thing. Formative evaluation implies that data
on each student's performance are kept up to date and that they lead to appropriate types of
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pedagogical intervention. This suggestion does not mean that all students should be assessed
every day. Formative evaluation can be done through sampling over a certain period of time.

As its name indicates, fonnative evaluation must contribute to the development of the
student. To that end, it is obvious that the results of the data gathered by the teacher must be
shared with the student and that the latter must be given opportunities to contribute to this
process. For instance, the use of self-assessment instnunents (constructed with the program
and its objectives and classroom activities in mind) has shown to be highly rewarding to all
concerned. The comparison of the teacher's perception as noted in his data with the student's
in his self-assessment answers has also proven to be of value.

Be that as it may, formative evaluation allows us to follow the student through the various
stages of his development as a second language learner instead of being limited to measuring
the level of success at a given point in time. For this anti other reasons, it must be given a
central place in any prognun of evaluation linked to a multidimensional curriculum. We will
say, therefore, that

67/ Since language learn-
ing happens over a long period of time, resulting in constant evolution in the
learner, it is essential to use formative evaluation which allows close monitoring
of this evolution.

The short description of fomiative evaluation in the preceding paragraphs should ha% e been
sufficient to show both its strengths and weaknesses. Its many positive aspects largely justify
its place in the evaluation process. Its weaknesses make it insufficient by itself.

Formative evaluation carried out by the teacher and learner is subjective at many levels:
choice of the time of the evaluation for a given student, choice of content, representativity
of content, the assessment itself, etc. Such subjectivity is not bad in itself as will be seen later.
It has, however, not been anointed through statistical treatment. For these reasons, i n a sc hool
setting where administrators have important decisions to make concerning each !lamer, it
is deemed better to implement it with another type of evaluation, also somewhat subjective
but statistically validated, summative evaluation.

Summative evaluation is conducted at specific points in the curriculum using statistically
calibrated instruments. It obviously implies the availability or the development of such
instnunents for all components of the curriculum. These instruments should not be chosen
just because they a rt available from a publisher but should be closely aligned with the
objectives of the language course and the means used to reach them. Therefore, it becomes
the responsibility of program coordinators to develop (or to supervise the development of)
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instruments that will be of direct use to them, taking into account the particular circum-
stances of their program and their administrative constraints. Discussion on how to build
such instmments goes well beyond the framework of this document and there are namerous
references which could be usefully consulted. We will, therefore, only mention at this time
that

681 Sumnuttive evaluation
is also necessary, at least in all cases where administrative or personal deciaons
have to be made concerning the student.

During the discussion preceding our conclusions on the need for rnmative and summative
evaluation in a multidimensional curriculum, we mentioner in passing the need for
instnunents to reflect what was happening in the classroom. What is essentially required
from any evaluation program is that its underlying principles be compadble with the
fundamental principles of the second langulge program. It is of the umwst importance to
recognize that only results obtained in a valid eviduatkm can help in determining the success
(or failure) of the approach used. This is the C.ASe for all approaches, for all programs. And
this is the case for the multidimensional Cihriculum.

The time has rssed when approaches and pedagogical materials became fashionable
without the accountability that could have been provided by an adequate evaluation
program. Implementation of the muhidimensional curriculum can not take place without a
relevant evaluation program. Such a program will have to take into account, among other
things, the regular switching from an analytical-type approach to an experiential one during
the language teaching/leaining process. It would not in fact be fai r to either the learner or the
program to place more value on the results of one approach than the othcr when the
assumption is that they both contribute, each in their own way, to the acquisition of
communicative skills through correct use of the langue. Furthermore, exclusion or
reduction of the importance of either of the approaches would result in a reduction of its
importance in the eyes of the student and would, consequently, diminish its potential value.
It is, therefore, important to indicate ;!lat

691 The practice of alter-
nating between the experiential and analytical approaches influences the method
and the content of evaluation.

The proposals made by the multidimensional curriculum have essentially two aims: the
acquisition of relevant knowledge and the ability to use it in normal contexts of communi-
cation.

One of nil implications of this statement is the need to try to measure the level of success

4,1
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in communicating. This measurement is no easy task. For a long time, specialists in
evaluation have felt that the only way to adequately evaluate the succeu of communication
would be to observe the learner in his dealings with the target community. But as Skehan
(1988) indicates, such an approach would not solve the problem at all. Notwithstanding the
fact that it would not really be feasible (time constraint), it would be distorted (learner would
change his habits in such a context), unethical (intrusion in private lives), and unreliable
(intopretation of results would vary among observers).

It is for these reasons that evaluation specialists have tried to give themselves criteria which
would allow them to establish levels of success or failure in communicatikm. Such criteria
appear in the table at the beginning of this chapter. Their use, in both formative and
summadve evaluation, helps in clarifying one's thought and in bener justifying one's
judgment in that respect The fact still remains, however, that evaluation of successful
comrnunicadon by the participants even in one's own language ;s highly subjective, which
is made abundantly clear by the numerous errors in interpretation by participants in an act
of communication. The quality of one's interaction with the environment is dependPnt upon
a multitude of variables and it is not readily obvious how these could be accounte., for in any
assessment. As far as we can tell, it would be misleading to suggest that somr instruments
will reduce this inherent level of subjectivity. In fact, it is the c pposite that would be
disturbing. It is, therefore, necessary, especially for the person called upon to pass judgment
on a daily basis, to recognize this subjectivity and to take it into account in one's evaluation.

701 The evaluation of the
kvel of success in communicating implks the acceptance of a portion of subjectiv-
ity in the judgment.

The acquisition of relevant knowledge is also a basic component of what is being proposed
as a learning appmach for second language learning. This knowledge is provided by all
syllabuses and contributes to the correct use of the language in context. This observation
implies that, beyond the evaluation of a relative level of communicative success, it is also
important to deal with evaluation of the level of accuracy in language use.

There are close links between the mastery level of code complexities and the ability to
formulate complex messages. And while it might be pedagogically acceptable in many
instances to pay attendon specifically to the message, it would be dangerous to favor this
level of intervention solely, since research on the fossilization of errors has shown that they
become part of the speaker's linguistic system through repetition. It follows that

711 Accuracy of expression
constitutes a legitimate object of evaluation .
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There is one aspect of the multidimensional cuniculum that must be treated in a more delicate
fashion. It is the aspect of the learner's attitudes when faced with another language, another
culture. As has been indicated, particularly in the discussion of the culture and general
language education syllabuses, what is hoped for is an opening up of the student to the French
fact. This opening would gradually lead to understanding then, possibly, to acceptance of this
fact as a relevant part of the student's environment.

It would obviously be interesting to gather data on the level of success of this approach. It
is, however, necessary to be very careful with this since student candor cannot be guaranteed
if success in the Frenc., course is linked to a positive answer to questions on attitudes. Both
the culture and genead language education syllabuses recognized this fact and their
suggestions on this subject lean toward self-assessment and free discussion, the !vaults of
which would not count as pan of the class mart. Even though the attitudinal aspect in a
second language learning context is very important, we remain convinced that an indirect
approach is the only valid one. We will thus say that

721 Attitudes must not be
part of the criteria measuring success in a French as a second language course.

Evaluation must contribute to the student's development both as a second language learner
and as a person. As has already been indicated, an evaluation program can contribute to the
enhancement of approaches used during the long language learning/teaching process by
integrating their basic principles into its practice. But even more must be done by developing
evaluation instruments that will fully contribute to student development and training.

To achieve this contribution, it is important that evaluation activities be relevant for the
student. In other words, they must be such that he wants to do them and he can observe and
understand their results. This is in factjust another way of saying that teaching and evaluation
must be closely linked. We will, therefore, say that

73/ T&k used in evaluation
must have a formative value for the student.

Only in this way will we succeed in integrating evaluation into the educational process since
the student will feel involved every step of the way. To involve the student in his eva'uation
and to make it a learning and training tool requires much more than reviewing test answers
on the board. It implies, for instance, that the student be given the opportunity to justify his
answers and to discuss their accuracy, that he be allowed to question the tasks he had to
perform, that he can make suggestions regarding his evaluation, that he be given regular
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opportunities to take stock of his learning, that he hi afforded means to self-assess, etc.
Whatever the means or sets of means used, it remains that

741 The student must be in-
volved in the evaluadon process.

Development of a coherent program devaluation constitutes a heavy load that must fully
involve program coordinators and leachers, as well as specialists in evaluation.

As far as pedagogical materisis are concerned, one would expect that they would include
evaluation instniments developed with the basic principles and objectives of the materials
in mind, which implies that their selection would reflect, to some degree at least, the aims
of the persons choosing them.

As for formative evaluation, procedures should be standardized so that students in a given
jurisdiction would benefit from the same type of evaluation and from the same possibilities
for adjusting teaching strategies to the needs so established. These demands are not
unrealistic since

751 There are techniques
which allow us to respond to the evaluation needs of the multidimensional
curriculum. Many of them are briefly introduced in the research and evaluation
task force document on this subject.

CI



Chapter

8
TEACHER
TRAINING

Any adjustment, any reori-
entation and, more to the point, any fundamental change of direction in teaching requires that
an investment be made in the training of those who will be called to implement the changes.
This precept holds doubly true for language teaching where language is both the goal and
the means of teaching, which adds to the complexity of pedagogical action.

The following paragraphs do not claim to present a second language teacher training
program, which would go well beyond the limits of a synthesis such as this. Theirpurpose,
rather, is to establish in broad strokes what any adequate professional training forsecond
language teaching should contain. Nor is the aim to distinguish between what is already
being done in teacher training, which is at times very good, and what is not being done.
Interpretation of the following points is left to those who will examine and use them
according to their resources.

For the last few decades change has been the rule rather than the exception in the field of
second language teaching. The result has been that a large number of teachers have had to
adjust their pedagogical thinking more thanonce over a relatively short period of time. These
adjustments have not gone smoothly. Far from it. Normal rcsistance to change has often been
cited as the main reason for the difficulty in introducing new ideas in u c second language
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classroom. Them might, however, be cause to look beyond resistance to change and question
how well pre-service training of language teachers has prepared them for change during the
last few years. Many authors have brought to our attention the all-too-short time given to
professional training of future teachers. We can only concur with this, in particular in the case
of the one-year pedagogical training program following a B.A, which can only be con-
sidered, at best, as band-aid treatment given the current needs of ...ochers.

We believe that the art and science of interacting effectively with k amers are gradually
acquired and that this acquisition requires a sound training in general pedagogy. It is from
this discipline that the various types of teaching found in the classroom, including second
language teaching, derive their basic principles. General preparation thus constitutes
preparation for change since knowledge of the basic principles of teaching makes under-
stamling (and critical examination) of new ideas much easier. It is, therefore, important to
indicate that

761 In the context of pre-
service training, She second language teacher must receive a solid general peda-
gogical training to acquire basic principles whichwill permit him to see connec-
dons between changes which will surely occur during his career.

Because of do particular situation in language teaching, referred to earlier, where language
is both the object and the means of teaching, the French teacher finds himself in a situation
where he must be a language model for his students at the same time as he teaches his subject.
The need for modeling in the classroom can not be overstated. The way to use the language
in communicative situations is not self-evident and it is only through observation followed
by practice in context that this ability can be acquired.

But, as has often been noted, accuracy in the use of language is also an objective of the
multidimensional curriculum. Teaching for accuracy in the communicative use of language
requires knowledge of the use of language. Furthermore, it is very important that the teacher
be able to make sure that communication in the French class take place. . . in French.
Obviously, this requirement applies first to the teacher himself. For these reasons, we will
say that

77/ The French as a second
language teacher must have a thorough knowledge of French so that he can
assume his role as a language model for his students.

The responsibility of the French as a second language teacher does not stop at thorough
knowledge of language use. It must also include, if at a slightly less advanced level,
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knowledge and understanding of the culture of the target language. In fact, the ability to
judge the appropriateness of the form of a message relies in large part on the understanding
one has of the cultural context in which it is interpreted. We will then say that

781 The French as a second
language teacher must have a solid knowledge of the target culture to be able to
interpret messages correctly in terms of the social, esthedc, and ideological
dimensions that underline them. French cannot be reduced to translated English.

Knowletige of the correct use of language and of the effects culture can have on the
interpretation of the message is not enough to make a language teacher of anyone who has
that knowledge. To be able to teach a school subject, a person must have had the opportunity
to render his knowledge explicit whether it be at the level of language, culture, language
education, or language experience. In other words, the teacher must be able to answer
questions on these topics and offer explanations that will prove satisfactory; that is, adapted
to current learner needs and level. This is where specialized training begins to enter into play
because what is now asked of the teacher, beyond an at)ility to use the language, is conscious
knowledge of the contents making up this ability. Teacher training must obviously include
this component. We will thus say that

791 Beyond current knowl-
edge of language, the French as a se vr,illanguage teacher must also be a specialist
in content, that is, be able to refleci oil his knowledge of language, culture,
experience, and general language education. In other words, he must master his
subject.

The second dimension of specialized training is not about teaching content but rather second
language learning. Research, especially psycholinguistic research, supplies the field of
language teaching with observations about language leaming/acquisition levels which ran
prove very useful in pedagogical decision making in the classroom. We will, therefore, say
that

801 The French as a second
language teacher must have a sufficient understanding of language learningl
acquisition processes so as to be able to correctly inteipret what is happening in the
classroom and make the right choices in his teaching.

Strategies also play an important role in the multidimensional curriculum. It is strongly
recommended thL they be consciously used by the student to help him become a better
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learner. The general language education and the communicative/experiential syllabuses art
the two most likely to bendit from having a teacher who is qualified to assist the student in
his learning effort,but it is obvious that the other two syllabuses could also profit from such
a situation.

Study of strategies, especially those of the good learner, has prompxd a number of recent
works and since the use of strategies usually leads to greater involvement of the student in
his own learning, it seems reasonable to ask that this domain be part of a teacher's basic
training.

81/ The French as a second
lanuage teacher must know the main learning strategies and the effects of their
application.

Teaching language as a means of communication in real situations presents challenges to the
profession that the more book-oriented teaching of structures, even functions could leae
unanswered; that of putting teaching content in contexts of real communication. This
requirement is likely to cause difficulties for someone who is used to a teacher- and content-
centered approach.

Fi rat, it is necessary to have a good understanding of the nature of communication in a natural
setting, which in itself constitutes a sizable challenge. But beyond that, h is essential to know
how real communication can find its way into the classroom and, once there, how to treat it
in order to allow the student to derive the most benefit from the situation thus created.

82/ The French as a second
language teacher must have a sound knowledge of the nature ofauthentic commu .
nication and its possibilities in the classroom.

It is also important for the French as a second language teacher to have, in his repertoire,
pedagogical approaches and techniques related to some of the basic options in language
teaching. It appears, for the time being at any rate, that the main sources for this could be
found in the anal!'tical and the experiential approaches, and in "objectivation". These
pedagogical components of language, aimed at both communication and accuracy, are not
restricted to the multidhnensional curriculum but rather are pan of what is currently known
about language teaching/learning. It is, therefore, not a question of recommending an
overspecialized training that would only bc applicable in a given situation but rather
recommending techniques that could be used again in all kinds of pedagogical contexts.
Consequently,
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831 The French as a second
language teacher must master techniques and approaches related to experiential
and analytical approu4ses and to "objectivation".

But above all, the second language teacher must be able to conduct his class in the manner
currently required to reach an acceptr.ble level of communication within a second language
program. It is obvious that the second language classroom has changed a lot during the last
twenty years and that it has now become necessary for the teacher to function effectively in
a variety of situations: the size of groups, sub-groups, meaningful exchanges in class,
pedagogical projects, learner involvement in language experiences, etc. The secret of central
most often lies with the interest of the student in what is being expected from him. The
success or failure of an activity can very well be dependent upon the way it is presented or
upon the preparation of the teacher on a given topic. The involvement of the student in his
own learning will not lead very far if it is imposed. The second language teacher must
develop techniques of persuasion that can be used in current second language teaching
contexts. We will thus say that

841 The French as a second
language teacher must learn to promote the active participation of the student in
all kinds of activities and responsibility on the part of the student for his own
learning.

It should not be necessary to add that what has just been said about pre-ervice training and
the kind of teacher it should produce also applies, muds mutandis, to the situation of the
employed reacher. Conditions almady exist where teachers are given time off that can be
applied to getting information on the most recent developments in second language teaching.
It is important to recognize, and most do, that it iE only information that is made available,
and teachers who are really interested in changing their teaching must provide thei r own tools
to integrate such information into tneir teaching practice or, in other words, to provide their
own professional development.

It is a fact that in-service teacher training is expensive in terms of dollars. However, no in-
service training probably turns out to be even mere expensive since it is the students who are
short-changed, a situation likely to have long-term repercussions. For this reason, it is
important to insist on the following, underlining the words "professional development":



A SYNTHESIS 96

85/ The currently employed
French as a second language teacher must have at his disposal at the school board
or minisby level, an integrated system of profeuional development which will meet
his perceived or known needs.

Financial resources can create problems (which will have to be iesolved by administrators)
but we ate not lacking in options that could be made available to teachers to improve one
aspect of their training or another.

86/ Among the means that
should be available to the French as a second language teacher to improve his
training are a) training sessions led by teacher trainers up-to-date on the new
approaches, b) self-directed training sessions with the help of support materials, c)

s' structured experiences of peer training, d) exchange programs, and e) bursary
programs for extended stays in francophone environments.

Finally, all the Study participants recognized that, under standard teaching conditions, the
teaching specialist does not have enough time available to prep= all of his own teaching
materials. If it is obvious that some of the more regional dimensions recommended in various
syllabuses require concerted efforts at the local level, the fact remains that the malority of
what has been discussed can be prepaied by materials developers.

A second dimension that has to be taken into account, still on the subject of preparation, is
that of availability of reference materials, whether it be for students engaged in their
educational projects or for the teacher who must gather information on ther e topics and who
cannot be asked to be specialists in all possible language experiences. Adequate teacher
training includes tile availability of all the necessary materials for a quality performance.
Consequently,

87/ It should finally be ob-
vious that assistance in professional development necessarily includes availability
of relevant and effective classroom materials including reference materials.



Chapter

9
GENERAL
REMARKS

Before concluding this syn-
thesis, there are a certain number of points that are worth mentioning but which have not
found a place in the previous chapters because of their more general nature. The first is that
of performance objectives for students enrolled in a French as a second language program.

It is essential that performance objectives be clearly fonnulated for all second language
programs. But program diversity across Canada, which only reflects the diversity found in
the various provinces, is such that it is not possible nor probably advisable to try to establish
a single list that would ho'd for the whole country. This conclusion is, at least, what came
out of the discussions we bad during our four years with the various individuals involved
in this project. Consequently, we will say that

881 For a number of rea-
sons, it was not within the mandate of the Study to propose French as a second
language performance objectives. This responsibility falls on the provinces who
might be interested in following the pedagogical line developed by this Study.

The second point has to do with the amount of time given to second language teaching/
learning. There is a trend tt .ards consensus on grade four as a desirable starting point for
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French as a second language. The Study can only strongly recommend that this trend be
continued and generalized. The achievement of a reasonable level of second language
communicative ability requires a minimum of time below which the value of the investment
becomes doubtful. Obviously, it would be possible to have low terminal objectives that
students could reach in less time. For us, that is beside the point. If the learner is to come out
of his primary and secondary schooling with a itlevant level of ability in the second
language, we feel that he must devote the equivalent of forty minutes a day from grade four
to grade twelve to the second language. For this reason, we will say that

891 Every effort must be
made so that all students in Core French programs are exposed to this subject for
40 minutes a day from grades four to twelve inclusively.

The third and last point concerns the regular sharing of experience by a large number of
specialists who often work in relative isolation and find themselves duplicating work done
elsewhere. The work done during the four years of the Study brought these people together
and offered them the oppornmity to discuss what was being done in the various places they
represented. This type of meeting has certainly been one of the major contributions of the
Study to Core French language teaching in Canada and it would be of great value to the field
if a mechanism could be set up that would allow for regular meetings where experiences,
results, and, more generally speaking, problems and possible solutions could be discussed.
As a result of the above, we will say that

901 The numerous occa-
sions for sharing knowledge and experience brought about by the Study have
shown the value of a mechanism allowing provincial coordinators of Core French
programs to meet regularly to continue such exchanges.

Finally, two announcements:

911 The Study has pro-
duced teaching materials illustrating many of the dimensions discussed in these
pages. These examples were developedfor grade 6,8, and 10 students respectively.

The titles are:

Grade 10: Se lancer en affaires avec un jeu.
Grade 8: Initiation au voyage,
Grade 6: .1' ai faim!

1
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The first two titles are integrated mac:ling units while the third one is an outline of a possible
integrated unit for grade 6.

921 Research by the Study
has brought about the preparation of materials based on one or another of the
aspects developed by researchers along the way. Materials already published
include the series "Pour tout dire" produced by the National Film Botud of
Canada.

1



CONCLUSION

It is and it will remain dif-
ficult to clearly establish the impact of the National Core French Study on programs and
language pedagogy in this country. In any case, it is not really important to be able to quantify
such a thing.

What is important is that, for tiv first time, there has been the opportunity to reflect
collectively, on a large scale, on Core French programs and that this attention has helped
them to recover some of the shine they had lost to immersion programs.

If the impact cannot be measured, it is nonetheless real. Several jurisdictions have begun to
produce experimental materials making use of some of the points developed in the Study.
Some of this material has already been published. Recent pedagogical guides and opinions
are adopting several of the positions taken by tht four syllabuses. Classroom piloting of the
illustrative teaching materials has created a lot of interest and follow-up discussion has
proven most useful for all those involved. Among other effects, the in-depth involvement of
the provinces has allowed researchers to experience classroom reality as it is felt daily by
specialists in the field. Meetings of these specialists in an environment which allowed
discussion on various provincial activities have gradually come to be perceived as enriching
for all. Teaching materials, contributed by teachers and provinces in reply to requests from
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members of the Study in the preparation of the various syllabuses, have also increased
interest in the teaching of these various components.

The Study itself produced a number of documents which have already found their way into
the schools: pilot teaching materials, teacher training kits, specialized and general bibliog-
raphies, etc.

The wish of all the participants is obviously that the movement thus created continue and
gniclually develop. Gradually because this process is still the best way to effect changes in
the field of teaching. We do not believe in revolutions nor in introduction by pressure. But
if our work has the cumulative effect of modifying little by little teaching in Core French
programs in order for it to reach its full potential, we will have succeeded beyond our
expectations.

What has been proposed in the various syllabuses, in various documents prepared by other
task forces, and in this synthesis is a reasoned presentation of what we believe to be the
direction that French as a second language pedagogy should be taking in the coming years.
Serious efforts have been made to link what we are proposing to some ofthe practices already
in existence in the classroom so that teachers continue to have reference points in their
attempts to take a new direction. Classroom piloting also gave us most useful information.
What is now proposed has been the object of much discussion and has given rise to a number
of adjustments.

It remains, however, that this proposal concerning the direction that should be taken by the
Core French program can only te considered as a first step, obviously an important one, that
will have to be followed up with concerted actions at the provincial level. On this subject,
it seems fitting to leave the last woni to Stem who played such an important role in setting
up this Study:

...we have to recognize that a multiple cuniculum is brealdng new ground and treat
it as a long-term development which should be thought of as taking several years to
put into operation. Progress should be made by gmdual approximadon rather than by
attempts to produce ideal syllabuses from one day to the next or at some specific end
date. If, however, we are prepared to regard a multidimensional cuniculum as a long-
term development we ought to consider, from the outset, certain short-term measures
which make an immediate impact partly to gain experience of the innovation and
partly not to delay what should be made known as a promising departure.

Raymond LeBlanc

February 1990
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Inspired by the work of H.H. (David) Stern, its first
director, the National Core French Study had as its
main b.5jective the enrichment of Core French pro-
grams through curricular renewal. The study enabled
specialists from across the country to pool their knowl-
edge and experience and to work toward the develop-
ment and implementation of a multidimensional cur-
riculum. The Final Report, to which this document con-
tributes , describes how French could be taught within
enriched programs emphasizing the integration of lan-
guage, commun icativel experiential, cultural, and
general language education activities ; it also deals
matters of evaluation, teacher training and profes
sional development.
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NOTE
LIMINAIRE

11-

LIC double objectif de
PEtude nationale sur les programmes de français de base etait de definir les quatre syllabi
proposes par Stem (1983) dans son projet de syllabus multidimensionnel et d'en examiner
Papplicabilite dans les classes de français de base at, Canada.

Les textes qui consfituent le Rapport final se reclamcnt de ces objectifs et presentent des
contenus et des reflexions susceptibles d'aider h la fois l'enseignant et Papprenant dans la
tache encore et toujours difficile et meconnue d'enseigner et d'apprendre une langue
seconde.

Tout n'est pas neuf dans ces textes, loin de la. D' ailleurs, il serait naYf, comme Pa deja fait
remarquer Mackey (1965), de ne pas s 'appuyer sur tout cc qui s 'est deja fait dans le domaine
pour tcnter de faire avancer les choscs. Les auteurs 1 'ont clairement fait tout en tentant de
micux definir et organiser concepts et contenus. Dans cc qui suit, la dimension nouvelle se
situe surtout sur le plan de la variete des contenus proposes et sur cclui des suggestions quant
a lcur organisation en ensembles pedagogiques coherents devant pennettre de micux tenir
compte de l'etat actucl des connaissances sur la communication.

Ils'est fait et il continue de se fairc des choscs trts interessantes dans les ecoles en didactique
du franois langue seconde.11se fait egalement des choses moins Wen et il est toujours =ant

4 IN



NOTE LIMINAIRE

d'opposer les nouvelles tendances aux facons de faire routinieres. 11 faut bien se rendre
compte que l'objet de telles comparaisons est le plus souvent de mettre des aspects de
demonstrations en evidence, non de prdtendre que telle situation utilisee a cette fin est
generale.

Enfin, si les contenus qui constituent le Rapport final ont fait l'objet de nombreuses
consultations en cours de compilation, leur forme finale est la scule res f. insabilitd des
differents auteurs. 11 appartiendra maintcnant aux differentes provinces de s'en inspirer (ou
non) dans la revision periodique ou l'elaboration de leurs programmes respectifs.

1 e" 2
..e, ki .#



INTRODUCTION

Justification
de l'étude

.Alors que de nombreux ar-
ticles et rapports font dtat du besoin urgent de revoir l'enseignement du français langue
seconde dans les programmes de base, ce sont souvent les programmes d 'immersion qui ont
retenu l'attention des chercheurs canadiens au cours des vingt demitres annees. 11 dtait
probablement normal qu'il en soit ainsi vu la nouveautd du conc-pt et les rdsultats
preliminaires rapportes. 11 faut hien reconnoitre, cependant, que la situation crede par ce
mouvement vers l'immersion n'a pas dtd sans avoir de:*, effets souvent ndgatifs pour les pro-
grammes reguliers : diminution du nombre des enseignants pleincment qualifies, accepta-
tion a tou t le moins tacite d'un double standard au plan des attentes suite aux etudes dclanguc,
modification de rattitude des intervenants, diminution du moral dcs troupes, ctc.

De plus, la majoritd des eldves de francais langue seconde inscrits dans les dcoles
canadiennes se retrouvent dans des programmes de français de base. Ces derniers sont donc,
pour cede majorite, la seule voie veritable vers un nivcau de bilinguisme fonctionnel sans
lequel ii y aurait lieu de remettre toute la problemadque de remseignement du français lan
gue seconde en question.

L'Association canadienne des professeurs de langues secor.des (ACPLS) a voulu reagir
contre le manque dc realisations dans ccue dimension de renseignement dc la languc cn
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mettant de l'avant un projet d'etude qui se voudrait le premier pas dans la direction d'une
concertation au niveau des programmes de base. 11 fut donc decide d'examiner les
implications d'une telle volonte et, ultimement, d'entreprendre les &marchesnecessaires
auprês du Secretariat d'Etat pour l'obtention de l'aide financitre necessaire a une etude de
faisabilite d'un projet d'« Etude nationale sur les programmes de francais de base * qui
dcvrait impliquer le plus grand nombre possible d'intervenants au plus grand nombre de
niveaux possibles.

Approbation de l'étude

Dans une lettre en date du 21 octobre 1985, l'Honorable Benoft Bouchard, ministre
responsable du Secretariat d'Etat, approuvait la mise sur pied de l'« Etude nationale sur les
programmes de français de base * (ci-apres l'Etude *), suite a une demande qui lui avait
ete presentee en ce sens par l' Association canadienne des professeurs de langues secondes
(ci-apresl'ACPLS), et acccptait lc principe de son financementpour une periode de trois ans.

La notion de frangais de base

La notion de français de base peut varier considerablement a travers le pays. En general, on
entend par français dc base « un programme de base en franc& s langue seconde oft le français
est la disciplinc etudide et oa la langue est enseignee au cours de periodes pouvant varier
entre 20 et 50 minutes par jour * (Dialogue, 2,1). Pour les bcsoins de l'Etude, cependant, il
a dtd convenu d'elargir cette notion pour y inclure toutes .es extensions et tous les
enrichissements du programme de base. Dans la pratique, francais de base * est employe
ici pour distinguer ce type de programme des programmes d' « immersion * oft le francais
sert a l'enseignement des autres disciplines et ce, durant toute la joumee (ou, au moins, une
partie tits importante de la journee).

Objectifs de rétude

Les objectifs de rEtude étaient :

a) d'examiner les politiques, les programmes et les activités en rapport avec l'enseignement
du francais de base a travers le Canada;

b) de mettre en commun les idees, les experiences et les recherches sur la planification,
l'organisation et l'elaboration du curriculum, sur les approches pedagogiques, sur la
formation initiale et en cours d'emploi des enseignants et sur 1'evr1uation en vue d'en
montrer le fonctionnement et d'dtablir une base de cooperation et d'echange d'iddes et de
renscignements a travets le Canada sur tout ce qui a trait au français de base;

c) d'identifier des moyens d'ameliorer le francais de base d'une facon substanticlle pour
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que des niveaux plus eleves de perfoimance en fln de programme deviennent la nonne et
pour que le frangais do base soit mieux integre dans l'ensemble de l'education generale afin
de contribuer de fagon plus significative au curriculum scolairc.

Orientation de l'étude
Lors des deux colloques pricedant l'approbation de l'Etude, les membres de l'ACPLS
avaient vote des resolutior.s confiant a leur executifle soin d 'examiner le concept d 'approche
multidimensionnelle propose par Stem en 1982 dans L4 revue canadienne des langues
vivantes et en 1983 dans Foreign Languages: Key Links in the Chain of Learning et son
applicabilite dans les programmes de français de base au Canada. Cela devait devenir,.dans
la pratique, l'interpretation du troisieme objectif mentionnd plus haut et fournir l'Etude
son fil conducteur.

L'adoption du curriculum comme domaine principal d'etude s'est imposee d'elle-meme
l'ACPLS qui avait deja note A plusieurs reprises dans son Bulletin les contributions de
nombreux auteurs a ce sujet. Les principales raisons de cette orientation de l'ACPLS
peuvent se resumer en trois points principaux :

1)11 existe maintenant une tendance marquee vers une allocation de temps plus grande pour
le francais de base. n s 'ensu it que si on pouvait peut-etre accepter un contenu essentiellement
linguistque pour des pdriodes d'une durde de 20 minutes, le temps suppldmentai re qui tend
maintenant a etre mis a la disposition du frangais exige, en retour, unc contribution plus
grande de cette matière A la formation generale de l'éleve. Le contenu du cours de langue se
doit donc d'etre plus riche.

2) Les resultats obtenus dans les programmes d'immersion de mdme que ceux de la
recherche sur l'acquisition du langage tendent a montrer que la langue ne pcut pas
s'apprendre par la seulc pratique des formes. Il faut plut6t trouver des moyens de f a i re
aussi percevoir la langue globalement en la faisant utiliser par l'eleve A des fins autres que
son seul apprentissage.

3) La communication est maintenant vuc comme le but ultime des etudes de frangais
langue seconde. Cele notion de communication a reçu plusieurs interpretations depuis son
introduction dans le eomaine de la didactique. Qu'il suffise de noter ici que l'enseignement
de la langue seconde ne saurait se limiter A Pacquisition/apprentissage d'habiletds dont
l'emploi serait relegue a un lointain futur mais plutOt que l'experience de la communication
en langue seconde faire panic du curriculum. C'est A cc prix que cc demier pcut
contribuer A la formation generale de l'eleve.

H itnporte cepcndant de notcr des maintenant que, si lc curriculum a constitud le principal
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domaine de rdflexion des membres de l'Etude, il a aussi servi de point de depart a d'autres
tray aux : formation initi ale et en cours d'emploi, evaluation, etc. Cependant, les ressources
limitdes qui ont marqud l'Etude dans beaucoup de ses moments ne permettaient pas de tout
examiner. Il fall ai t choisi ret le curriculum, dans 1 'optique de 1 'approchemultidimensionnelle
proposde par Stem, est apparu comme le meilleur point de depart face a ces contraintes.

Cette approche multidimensionnelle, dont il sera question en ddtail plus loin, comprend
quatre composantes de base appeldes * syllabi * qui constituent essentiellement le
4( curriculum multidimensionnel * : le syllabus LANGUE, le syllabus COMMUNICATIF/
EXPERIENTIEL, le syllabus CULTURE et le syllabus FORMATION LANGAGIERE
GENERALE. A ces quatre syllabi viennent se greffer, pour des raisons dvidentes, la
FORMATION DES ENSEIGNANTS et la RECHERCHE/EVALUATION.

Organisation de l'étude

Urte dtude de ceue envergure doit composer avec plusieurs variables. L'ACPLS est un
organisme qui, de par sa charte meme, voit son conseil de direction changer chaque annde.
Cela crdait probleme du point de vue de la continuitd. 11 n'est pas apparu possible a 13
direction de l'ACPLS d 'assumer elle-meme la responsabilitt de radministration du projet
et cela a mend a la mise sur pied d'un Comitd de direction. Cependant, l'Association
demeurait l'organisme rdcipiendaire de la subvention et, par consequent, responsable du
projet dans son ensemble. II fut donc ddcidd que le Comitd de direction scrait composd du
Prdsident et du Vice-prdsident de 1 'ACPLS, du directeur et de la directrice-adjointe de
l'Etude, de deux reprdsentants des chercheurs responsables des groupes de travail mentionnds
plus haut et de deux reprdsentants des provinces. Un reprdsentantdu Secrdtariat d'Etat itait
aussi prdsent lors des rdunions du Comitd.

L'dducation dtant sous la seule juridiction des provinces, il n'dtait ni possible, ni souhaitable
d 'entreprendre une dtude de ce type sans leur assentiment, d 'une part, et leur implication, de
l'autre. L'assentiment de chacune des pro. .nces fut obtenu au cours des quelque dix-huit
mois qui ont prdcddd I 'approbation de 1 'Etude par le Secretariat d 'Etat grace, en bonne partie,
aux offices du Conseil des Ministres de l'Education du Canada (CMEC). L'accord des
provinces apportait ddj a une contribution financitre importante a l'Etude puisqu'ilimpliquait
la nomination d'un reprdsentant auprts de l'Etude et la crdation de comitds provinciaux qui
seraient appclds a examiner en cours de route documents et propositions dmanant de l'Etude
et assureraient ainsi une implication rdelle des provinces dans les principales dtapes des
travaux. Cet aspect de 1 'Etude est couvert ailleurs dans ce rapport. C'est donc sous lc signe
de la collaboration qu 'a did organisde 1 'Etude. Lc Tableau I (page suivante) rdsume
l'ensemble.

INj
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Résultats de l'étude
Signalons d'emblie que l'Etude ne pnxluit pas un curriculum compl,n et « pret a porter ».
La raison de cette situation est double. Il y a d'abord l'autonomie des provinces en matitre
d'eclucation a laquelle il a deji ete fait allusion plus haut. Dans un tel contexte, il était
impensable d'orienter l'Etude vets une solution unique applicable àtravcrs le pays. De plus,
une telle orientation aurait pu avoir un effet retlucteur sur chacun des syllabi, la quantite de
materiel de venant nécessairement une variable dont il aurait fallu tenir compte. Or la
diversite des situations d'enseignement/apprentissage de la langue au Canada exigeait des
syllabi riches, oa chacun pourrait trouver les elements susceptiblcs de 1 'aidcr dans ses
interventions pedagogiques particulitres.

TABLEAU I

COMTE DE DIRECTION

PROJET RECHERCHES

Langue
Communicatif/
expénentiel
Culture
Formation langa-
gitre generale

Formation et
developpement
Recherche et
evaluation

PROJET ECOLES

Representants
des provinces
auprts de
l'Etude

Comites
provinciaux

Le Rapport final de l'Etude est donc constitue de documents cn provenance de chacun des
syllabi, de ceux foumis par lc groupe RECHERCHE ET EVALUATION ct du present
Rapport synthese oa on tentera de montrer comment les solutions proposées peuvent etre
appliquees tout en tenant corn pte des particularitds regionales. La bonne comprehension de
ce qui suit implique cependant la consultation detainee des autres documents constitutifs du
Rapport ring

Organisation du rapport synthèse

Les chapitres portant sur les quatrc syllabi sont present& comme suit : a) bref rappel de la
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justification initiale tele que formulde par Stern en ddbut d'Etude; b) resultats des travaux
du groupe sur la question tels qu'interprdtds par l'auteur du prdsent rapport et conclusioris.
Les questions relatives a l'imdgration, a l'dvaluation et a la formation professionnelle sont
traitées dans des chapitres subs4quents et produisent dgalement leurs conclusions. La liste
des conclusions paraft MA en ddbut de texte.



LISTE DES
CONCLUSIONS

La liste des conclusions
qui suit permettra au lecteur de prendre rapidement connaissance des orientations dans le
present Rapport synthese. Ces conclusions constituent l'interpretation par l'auteur des
principaux resultats obtenus suite aux travaux des membres des quatre syllabi et des groupes
travaillant sur la recherche et sur la formation. Nous avons essaye d'instaurer une certaine
démarche logique dans l'établissement de la presente lige, mais il est certain que ces
conclusions ne peuvent prendre toute leur valeur que lorsqu 'elles sont examinees dans les
contextes du Rapport synthese et des syllabi concernés. II pourra aussi sembler A certains que
plusieurs conclusions prfsentent des aspects deji connus, voire meme deji en application
dans leur envirunnement pedagogique. C'est que, d'une part, il est apparu necessaire de
presenter une image aussi complete et aussi integree que possible de nos suggestions et que,
de l'autre, la grande diversite observee dans l'enseignement des programmes de français de
base a travers le Canada montre que ce qui semble acquis a tel endroit reste A decouvrir
ailleurs.

Voici donc la liste des principales conclusions de I 'Etude nationale sur les programmes de
francais de base.
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UN CURRICULUM MULTIDIMENSIONNEL...

1 ) Les objectifs generaux du programme de francais de base doivent itre l'appren-
assage dufrangais comnte moyen de conununicationet la contribution d laformation
generale de l' Nye.

2 )L' atteinte de ces objectifs peut être grandementfaciliteepar la mise eh ceuvre d' un
curriculum multidimensionnel.

3) Pour respecter la complexite du langage, le curriculum multidimensionnel dolt
comprendre au moil's quatre composantes: un syllabus langue, un syllabus commu-
nicatiflexperientiel, un syllabus culture et un syllabus de formation langariere
generale.

UN SYLLABUS LANGUE...

4) Le syllabus langue présente un inventaire des unites de langue que Nye dolt
acquerir pour pouvoir communiquer en français dans des situations naturelles.

5) L' objectif de communication implique que les contenus du syllabus langue
tiennent compte a la fois de l' emploi et de l' usage.

6) Les contenus relatifs d l' usage comprennent les sons, le lexique et la grammaire.
C' est le code linguistique.

7) La maftrise du code linguistique est essentielle mais non suffisante pour la
conununication.

8) Les contenus relatifs d emploi comprennent des fonctions et leurs realisations et
des unites discursives.

9) Les fonctions decrivent les intentions de communication du locuteur tandis que
leurs realisations les illustrent en contexte. Cette analyse se situe au niveau dR la
phrase.

10) Les unites discursives sont celles qui permettent de depasser le niveau de la
phrase pour tenir compte de ce qui se passe dans les enchafnements que con.stitue le
discours.
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11) L' enseignement de tous les contenus du .syllabus langue doit se faire en contexte,
c' est-d-dire en tenant compte 4 la fois des interlocuteurs, du sujet traite et du cadre
de la communication.
12)1,e syllabus langue trouve ses contextes dans les trois autres syllabi, enparticulier
dans le syllabus communicatiflexpérientiel.

13) L' enseignement de la langue comme moyen de communication implique la
primaute du message sur la forme. It y a cependant entre la precision du message et
celle de la forme une relation etroite que la pedagogic doit respecter.

UN SYLLABUS COMMUNICATIF/EXPERIENTIEL...

14) Le syllabus communicatiflexpérientiel est un inventaire d' environnements oa la
langue seconde est 4 lafois moyen de communication et prealable apprentissage.

15) L' environnement est le milieu oil la personne évolue.

16) Les environnements du syllabus communicatiflexperientiel sont pris dans les
champs d' experience des &eves.

17) L' experience est le resultat d' interactions repetees de la personne avec son
environnement.

18)1! experience langagiere decoule de l' utilisation du langage lors des interacuons
avec l' environnement.

19) L' interaction avec l'environnement repose sur trois situations fondamentales
par rapport 4 la langue: la comprehension, la production et la negociation.

20) La comprehension est l' evaluation de /'input enfonction des besoins de l' eleve,
de ses interits du moment.

21) La production est le resultat de la tentative d' intervention de l' eleve sur son
environnement pour satisfaire ses besoins, ses interets du moment.

22)1,a negociation est l' interaction langagiere entre la personne et son environne-
ment tant sur le plan de la comprehension que sur celui de la production.

23) Les charnps d' experience qui permettent l' utilisation de la langue proviennent de
l' examen des relations personnel environnement dans leurs aspects physique, social,
civique, ludique et intellectuel.
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UN SYLLABUS CULTURE...

24 ) Le syllabus culture est uninventaire des domaines constituant le contenu culturel
minimal susceptible de permettre interpretation correcte de environnement
socioculturel second.

25) Longue et culture sont indissociables. La culture doit donc constituer une
composante a part entiere du curriculum de langue seconde.

26) La culture signifiante pour les eleves est vivante, dynamique et moderne. Cela
doit se refleter dans so presentation.

27) Le caractere complexe, yard et fluide du fait culturel exclut un enseignement
encyclopedique de la culture au profit d' unenseignement base sur la comprehension.

28) La culture est omnipresente dans les situations rielles de communication queveut
presenter l' approche communicative.

29) Ce sont les faits culturels qui constituent le point de depart de la reflexion sur la
realite socioculturelle seconde et de l' interpretation ju.ste de cette derniere.

30) L inclusion de la dimension culturelle dans le curriculum de langue seconde doit
d' abord deboucher sur une sensibilisation de l' Nye a la culture seconde.

31) La sensibilisation a la culture seconde peut se faire en partant du fait culturel
local pour aller ensuite progressivement vers les faits de types regional, provincial,
national et international.

32) Les sources principales de faits u. :turels sont la presence des francop hones , leur
histoire (en ce qu' elle permet d' expliquer le present), les parlers francophones, le
quotidien des francophones et les dimensions internationales de la francophonie.

UN SYLLABUS DE FORMATION LANGAGIERE GENERALE...

33) Le syllabus de formation langagiere generale est un inventaire des contenus
d' ordres linguistique, culturel et strategique susceptibles de favoriser a la fois
l'apprentissage de la langue seconde et la formation generale de l' Neve.

34) Pour participer a la formation generale de l' &eve, il est essentiel de le rendre
capable de mettre en rapport l' fiseignementlapprentissage de la langue seconde et
les autres dimensions de sa vie d' eleve.
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35) Le syllabus de formation langagiere generale contribue etablissement de
relations entre le cows de langue et le developpement de l'ileve par des activités
orienteesvers Elargissement de ses horizons et vers la facilitation de son fonction-
rumens conune apprenant.

36) L'etablissement de relations entre le cours de langue et le développement de
l' &eve implique chez lui des prises de conscience de types linguistique, culture! et
strategique.

37)La conscience linguistique est la connaissance explicit ... de certains aspects de la
nature du langage et du role de celui-ci dans la vie des gens et la receptiviti face
cette connaissance.

38) La conscience culturelle est la connaissance explicite de certains aspects de la
nature de la culture et de son influence sur les valeurs des gens, ainsi que la
riceptiviti face d cette connaissance.

39) La conscience strategique est la maftrise progressive des structures de la
connaissance et le contrôle des activités d' apprentissage.

40) Les actions pidagogiques devant mener aux prises de conscience impliquent une
familiarisation avec le langage qui leur est relii.

41) Les sources principales de faits susceptibles de mener a la prise de conscience
linguistique sont les phenomenes relies d la productivite du langage, a la creativite
du langage, a la stabilite ou au changement linguistique, d la variation sociale du
langage et au junielage forme-message.

42) Les sources principales de faits devant mener a la prise de conscience culturelle
sont les phenomenes relies au dynamisme de la culture, d la stabilite ou au
changement culture!, d la diversite des cultures, aux codes de la culture, aux modes
de transmission de la culture et d la reussite dans 1' utilisation de la culture.

43 )1.es sources principales de faits devant mener a la prise de conscience strategique
sont la reflexion sur la maftrise progressive des savoirs et des savoir-faire et sur les
strategies qui sont reliees a l' acquisition de cette maftrise.
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UNE PEDAGOGIE INTEGRATIVE...

44) Consider& non pas comme un code mais comme le moyen privilegie de la
communication, la langue constitue une entite globale et fonctionnelle dont

integrite doit etre respectée.

45) C' est par l' integration des contenus proposes par les divers syllabi en des
ensembles pedagogiques cohirents que l' on respectera le mieux integriti de la
langue.

46)1! integration des syllabi doit permettre de fournir a l' &eve la possibilite de vivre
des experiences de langue seconde pertinentes pour lui tout en lui permeaant de
developper ses propres strategies d' apprentissage.

47) L' approche pedagogique dolt reposer sur la representation que :' on se fait de
objet d'enseignement et du processus d' apprentissage par lequel les apprenants

doivent passer pour le rnaltriser.

48) Le locuteur competent doit posseder des connaissances d' ordres grammatical,
discursif, socioculturel et stratégique, mais ii doit surtout pouvoir utiliser ces
connaissances dans des situations authentiques de communication.

49) Parce qu' elle constitue une facon applicable d la salle de classe de presenter la
langue dans des situations authentiques de communication, l' approche experien-
tielle doit servir de point d' ancrage a la pedagogie integree du curriculum multidi-
mensionnel.

50) L' experience de l' utilisation de la langue d des fins communicatives est realisie
au moyen de projets educatifs.

51) Le projet éducatif est une unite de travail de duree variee impliquant d la fois la
riflexion et l' action constructive en rapportavec l' apprentissage et aboutissant d une
production concrete.

52) Les sources principales des projets educatifssont les divers champs d'expérience
de l' eleve. Ces champs sont repertories dans le syllabus communicatiflexperientiel,
mais ils peuvent aussi provenir du syllabus culture et du syllabus de formation
langagiere generale.

4
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53 ) Le choix des champs d' experience a exploiter doit prendre en compte le niveau
de maturite cognitive, qffective et sociale de r Neve.

54) Dans la repartition des contenus, on tiendra compte, pour chacun des trois
groupes cibles, des impérattfs d'ordres nersonnel et pedagogique qui sous-tendent
ces niveaux.

55) Les champs d' experience retenus doivent se preter a r integration de contenus en
provenance de tous les autres syllabi, ce qui a pour effet de justtfier ces mimes
contenus.

56) La demarche privilegiee de r approche experientielle comprend la phase de
preparation a r experience, r experience elle-mime et le retour sur r experience.

57 )Sir approche expirientielle constitue le point d' ancrage de lapidagogie intigree
du curriculum multidimensionnel, elle n' est pas syffisante pour assurer, seule, une
mattrise convenable de la langue.

58) La demarche complete implique une phase de preparation langagiere adequate
et un suivi permettant de consolider et d' elargir les contenu.s langagiers ciblés ren-
contres au cours de r experience vecue par r apprenant.

59) L' utilisation correcte de la langue suppose des connaissances pouvant s' appro-
prier par r approche analytique qui permet la reconnaissance des compusantes du
comportement langagier.

60) La reconnaissance des composantes du comportement langagier implique que
toute analyse, toute rejlexion et toute comparaison sont faites en contexte et sont
justtfides par ce contexte.

61) L'approche analytique ressortit a un modele cognitif d'apprentissage de la
langue et implique r acquisition progressive de connaissances langagieres et le
developpement de r habileté a les utiliser.

62) La demarche privilegiee du modele cognitif comprend r &ape cognitive (con-
naissance consciente),r &ape associative et r &ape des operations (quasi-)automa-
agues. Cette demarche vaut pour r ensemble des comenus du syllabus langue de
meme que pour ceux des autres syllabi qui impliquent r acquisition de connaissances .
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63 ) Parce que les apprentissages se font de facon progressive, c' est par le réinves-
tissement des nouvelles connaissances dans des contextes de plus en plus complexes
que r apprenant pew assurer son progres.

64) L' objectivation constitue la technique priviligiee de reinvestissement en faisant
passer r apprenant de r inhabilete initiale au fonaionnement avec assistance et,
ultimement, d la prise de decision personnelle.

65) Sur le plan de r acquisition des habiletés langagieres, la demarche habituelle va
des habiletes receptives aux habiletes productives.

UNE DEMARCHE D'EVALUATION...

66) L' evaluation des diverses composantes du curriculum fait partie integrante de
toute demarche peclagogique en langue seconde.

67 ) Parce que r apprentissage de la langue second,- se fait sur une longue période qui
implique une evolution constante de r apprenant, il est essentiel d' avoir recours d
l' evaluation formative qui permet de suivre de pres cette evolution.

68) L' evaluation sommative est egalement necessaire au moins dans tous les cas od
des decisions de type administratif ou personnel doivent etre prises concernant
r &eve.

69) Le mouvement de va-et-vient entre l' approche experientielle et r approche
analytique a des incidences sur les modes et les contenus de r evaluation.

70) L' evaluation du niveau de succes de la communication implique r acceptation
d' une part de subjectivite dans la correction.

71) La justesse de r expression constitue un objet legitime d' evaluation.

72) Les attitudes ne doivent pas faire partie des criteres de reussite d' un cows de
francais langue seconde.

73) Les taches utilisees dans le cadre de r evaluation doivent presenter une valeur
educative pour I' eleve.

74 ) L' eleve doit etre implique dans le processus d' evaluation.
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75)11 existe des techniques permeuant de repondre aux exigences ivaluatives du
curriculum muhidimensionnel. Plusieurs d' entre elks font robjet de breves presen-
tations dans le document sur ce sujet produit par le Groupe de travail sur la
recherche et r evaluation.

DES EXIGENCES DE FORMATION...

76) Dans le contexte de la formation initiale, r enseignant de langue seconde doit
avoir une solide formation pidagogique generale, qui lui fournira les fondements
permettant la relativisation des changements qui ne vont pas rnanquer de se produire
au cows de sa carriere.

77 )L e professeur de francais langue seconde doit avoir une connaissance approfon-
die du francais pour pouvoir assumer son role de male aupres de ses eleves.

78) Le professeur de francais langue seconde dolt posseder une solide connaissance
de la culture cible pour etre en mesure d' interpreter correctement les messages en
fonction des dimensions sociales, esthitiques et idgologiques qui les causent. Le
franrais ne saurait etre de r anglais traduit.

79) Au-deld de sa connaissance courante de la langue, le professeur de francais
langue seconde doit etre aussi un spicialiste des contenus, c' est-d-dire etre en
mesure d' objectiver ses connaissances en langue, en culture, en experience et en
forrr:.:ion langagiere generale. En d' autres termes, ii doit connaftre sa matiere.

80)Le professeur de francais :angue seconde doit avoir une perception sujfisante des
processus d' apprentissagelacquisition des langues pour pouvoir interp4ter cor-
rectement ce qui se passe en classe et faire les bons choix dans son enseignement.

81 )Le professeur de francais langue seconde doit connaltre les principales strategies
d' apprentissage et les effets de leur application.

82) Le professeur de francais langue seconde dolt posseder de bonnes connaissances
sur la nature de la communication authentique et sur sa possibilite de realisation
dans la salle de close.

83) Le professeur de francais langue seconde doit maftriser les techniques et
&marches religes a r approche experientielle, a r approche anulytique et d r ob-
jectivation.
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84) Le professeur de francais langue seconde doit apprendre a promouvoir la
participation active de l' apprenant a tous les types d' activitis et la prise en charge
par ce dernier de son propre apprentissage.

85) Le professeur de français langue seconde en cours d' emploi doit disposer d' un
systeme intégri de formation additionnelle au niveau de la commission scolaire ou
du ministere pour lui perrneure de combler des lacunes ressenties ou ident(flies.

86) Parmi les moyens dont doit disposer le professeur de francais langue seconde
pour parfaire sa formation, on trouve a) Ms stages de formation sous la direction de
formateurs initiis aux nouvelles approches, b) les stages de formation autodirigis,
avec l' aide de mrtiriel d' appoint, c) les experiences structuries de formation entre
pairs, d) les programmes d' ichanges et e) les bourses de sijour prolongi en milieu
francophone.

87) 11 va sans dire, e4in, que l' aide a la formation inclut, de toute nicesshi, la
disponibiliti de materiel scolaire pertinent et efficace, y compris du materiel de
rifirence.

DES ASPECTS PLUS GENERAUX...

88) Pour des raisons de plusieurs ordres, ii n' itait pas du mandat de II Etude de
proposer des object(fs de performance en francais langue seconde. Ilappartient aux
provinces qui disireraient s' inscrire dans le courant de pensie pidagogique dive-
loppi par l' Etude de se donner de tels objectifs.

89) Tous les efforts devraient etre faits pour que tous les ilevcs desprogrammes de
français de base en viennent a etre exposés a cette matiere a raison de 40 minutes par
jour depuis la quatritmejusqu'à la douzieme année inclusivement.

90) Les nombreuses occasionc de mise en commun des connaissances et des
realisations suscities par l' Etude ont montre opportuniti de crier un micanisme
permettant aux intervenants provinciaux dans les programmes de frangais de base
de se réunir piriodiquement pour continuer ces échanges.

91) L' Etude a donné lieu a la production de materiel pidagogique qui veut illustrer
plusieurs des dimensions traitées dans ces lignes. Ces exemples s' appliquent
respectivement aux ileves de niveau de 6e, de 8e et de 10e annie.
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92) Les travaux del' Etude ont ameni un certain nombre d' organismes d preparer du
materiel base sur un ou aure des aspects developpis par les chercheurs en tours
de route. Le materiel &A publie inclut la sirie w Pour tout dire produite par I' Of-
fice national du film du Canada.



Chapitre

1

LE CURRICULUM
MULTIDIMENSIONNEL

Le concept de 4( curricu-
lum multidimensionnel * pmposd par Stem (1983) s'est concritise suite It une reunion
l'experts tcnuc A Boston en 1980 A la demande de l'ACTFL (American Council on the
Teaching of Foreign Languages). Lors de cette rencontre, cinq spdcialistes et deux repon-
dants avaicnt prdscntd des points de vue sur ce qui devait constituer, scion eux, les prioritds
professionnclics en enseignement/apprentissage des langues pour les anndes quatre-vingt.
points de vue clue Stern a par la suitc regroupds et formults sous le nom de curriculum mul-
tidimensionncl.

Par curriculum, il faut entendre ici 1 'ensemble dcs contenus, des objectifs et des mdthodolo-
gies quel'on retrouvera dans l'enseignement de la langue seconde. Les composantes de ce
curriculum multidimensionnel font l'objet de syllabi distincts, c'est-i-dire de descriptions
de contenus organisdes de fagon gradute. C'est ainsi que le curriculum multidimensionr°1
de frangais langue seconde sera constitud d'un syllabus langue, d'un syllabus d'activitds
communicatives, d'un syllabus culture et d'un syllabus de formation :angagiere gendrale.

L'idde du curriculum multidimensionnel est le produit de la rdflexion et de la recherche des
vingt-cinq demières anndcs. De facon plus spdcifique, ii faut d'abord retenir la prise de
conscience progressive vers la fin des annees soixante-dix : le probleme principal n 'emit pas
le commcnt * de l'enseignement de la langue (la mdthode d'enseignement) mats Wen le
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« pourquoi * et le « quoi * (les objectifs et le contenu).

En outre, on a pu observer une conviction croissante de la valeur de situations et de contenus
pertinents pour 1 'apprenant. Cette conviction rdsulte, d 'une part, de la recherche sur
l'enseignement de la langue fait dans le cadre de situations de communication vdritables et,
de l'autre, de pratiques comme les programmes d'dchange.

Enfin, idde d'une approche multiple est celle qui semble correspondre le mieux ace qui est
maintenant connu de la langue et de sa complexitd, laquelle provient non seulement du
systeme linguistique lui-meme, mais aussi du contexte social dans lequel il est utilisd et de
son imbrication avec la culture des usagers. Et si la psychologie de l'apprentissage des
langues reconnaft des ressemblances entre Facquisition de la langue maternelle,
l'apprentissage de la langue seconde dans des environnements naturels et celui dans la salle
de classe, ii apparaft souhaitable que le curriculum refltte ces caractthistiques de
l'apprentissage de la langue.

Cela dit, I'dlaboration des quatre syllabi prdsente des ddfis importants puisqu faudra
explorer des dimensions caore passablemtnt inconnues ou mal définies dans le domaine de
1 'enseignement des langues. 11 conviendra donc de prodder par approximations successives,
l'expdrience acquisc a chaque dtape devant servir a l 'amdlioration de chacune de ces
approximations. En outre, ii faudra s' assurer qu 'en abordant la langue sous plusieurs angles,
rdtude de chacun de ces derniers facilitera celle de tous les autres de telle sorte que la variable
temps ne constituera pas un empdchement Papplication d 'un curriculum multidimensionnel
dans la classe de français.

Résultats des travaux de l'étude
Six ans aprds ces prises de position de Stem, les rdsultats des travaux de 1 'Etude montrent
la justesse de sa rdflexion sur les principaux besoins en didactiquc des langues. La
consultation de tits nombreux auteurs par les chercheurs de l 'Etude permet de constater qu
est maintenant gdndralement acquis que l'enseignement/apprentissage de la langue doit &re
motivd, c'est-I-dire avoir des justifications qui prennent leurs sources dans l'apprenant et
son environnement. Les questions du « pourquoi * et du « quoi * se trouvent des lors
clairement posdes.

Du mdme souffle, cependant, ii faut dire que le « comment * ne saw-aft dtre dvacud au profit
des deux autres questions. La venue de 1 'approche communicative, ou mieux, des approches
communicatives et du chaos petlagogique qu'elles ont souvent engendrd, a clairement fait
la ddmonstration des liens dtroits qui doivent exister entre chacune de ces trois composantes
de la didactique des langues. Nous aurons 1 'occasion de revenir sur ce point, en particulier
dans le cadre du chapitre su r le syllabus communicatif/exdrientiel. Cela d it, nos observations
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et nos essais en classe nous ont montrd qu'il dtait raisonnable de croi re que l'enseignement/
apprentissagc de la languc seconde dev ai t passer par 1 'expdrience dcl'utilisation de la languc
dans des situations rdelles de communication.

Unc des raisons fondamentalcs de cette ddmarche est la complexitd du sujet a l'dtude. Les
travaux rdcents dans le domainc des sciences du langage montrent bien, tant par la diversitd
de leurs orientations (sociolinguistique, pragmatique, analyse du discours, sdmantique,
psycholinguistique, cw.) que par le caractere laboricux de lcurs dtudes jusqu quel point la
langue est di fficile a saisir. Une conclusion tend a ddcouler d 'unc tclle observation : la
complexitd de la langue fait que son dtude se doit d'etre abordde sous plusieurs angles I la
fois afin que deviennent progressivement claires pour l'apprenant les relations entre les
diverses composantes de ce moyen complexe de communication.

Les angles dont il vient d 'etre question, l'Etude les a regroupds en quatre syllabi : 1) langue,
2) communicatif/expdrientiel, 3) culture, 4) formation langagiere gdndrale. Les chapitres qui
suivcnt exam i nent plus en profondeur chacun de ces syllabi A tour de rOle. Qu 'II nous suffise
donc d' indiquer ici que les analyses poussies de chacun de ces domaines ont permis de fake
ressortir les particularités de chacun tout en laissant clairement voir les relations &mites qui
les unissent, cc qui tend a montrer qu s'agit bien de composantes fondamentales de la
langue ddfl nie comme moyen de co mmuni cation. Ce sont d ' ailleurs ces points de convergence
qui doivent perm ettre d 'intdgrer ces contenus, en apparencc passablement diversiflds, en un
curriculum et des ensembles pddagogiques cohdrents.

L'examen du materiel prdsentement utilist dans les dcoles du pays pour renseignement du
français langue secondc montre bien que la tendance décelde par Stem vers une certaine
unidimensionnalitd du curriculum se perpdtue. La mdthode structurale est encore en usage
dans un nombre important d'endroits et il faut bien reconnattre que là o0 du matdriel plus
rdcent est utilisd, plusieurs des outils pddagogiques qui se rdclament du communicatif font
un usage abusif du terme puisque, pour ne reprendre que les situations les plus frdquentes,
la langue y est encore souvent enseignde soit hors contexte, soil dans des contextes non
signal ants pour les apprenants. Or dans la luttc incessante pour des minutes de temps de
classe alloudes a tette ou telle matière, il est essentiel que I 'enseignement de la langue
contribue apart entiere a l'effort de formation de reeve en lui assurant la plus grand e varittd
possible d 'occasions de s'enrichir comme personne au contact de sa deuxieme langue. Nous
pensons qu 'en ce moment, cette assurance doit passer par I 'implantation progressive d 'une
forme de curriculum multidimensionnel dans les dcoles.

Cc document de meme que tous les autres produits par I 'Etude, bien que constituant des
efforts importants vers I 'dlaboration d'un tel curriculum, ne constituent que la premiere des
approximations successives prdvues par Stem. II y a done lieu de les consulter en gardant
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ceue remarque en ttte. Cela dit, ils presentent le fruit de trts nombreuses heures de réflexion
et de discussion et constituent une illustration cohdrente a la fois du modtle curriculaire
pmpost par Stem et de son applicabilit e. dans les pmgramm es reguliers. C 'est a ce titre qu 'ils
sont soumis a l'examen des divers intervenants dans les pmgrarnmes de frangais de base.

11 Les objectifs giniraux
du programme de français de base doiven: ltre P apprentissage du français comme
moyen de communication et la contribution a la formation ginérale de Pilive.

21 L'atteinte de ces objec-
tifs peut itre grandement facilitie par la mise en ceuvre d'un curriculum multi-
dimensionnel.

31 Pour respecter la corn-
plexiti du langage, le curriculum multidimensionnel doit comprendre au moins
quatre composantes : un syllabus langue, un syllabus communicatiflexpérientiel,
un syllabus culture et un syllabus de formation langagiire ginerale.



Chapitre

2
LE SYLLABUS

LANGUE

Dans 1 'optique de Stem, le
syllabus languc cst celui o0 la langue cst considdrde comme objet d'dtudc et de pratiquc.
C'cst cclui qui correspond le plus pits au comenu tradltionnel dc l'cnseignement de la
languc. Cependant, ccs contenus traditlonnels ne sont plus suffisants car un syllabus langue
doit maintenant tcnir compte dcs dtveloppements rdcents dans l'itude du langage. Ccla
implique la prisc en compte de l'emploi (e usc *dans la terminologie dc Widdowson) aussi
Wen quc dc I 'usage (« usage * chcz Widdowson) avec, comme consiquence, l'Inclusion des
actcs dc parolc, du discours, dcs notions et des fonctions dans Ics contenus d'aude et de
pratique. Dans ccttc optiquc, lc syllabus langue doit passer d'unc orientation stiucturale, par
exemple, vcrs unc orientation fonctionnellc avcc dcs contcnus provenant dcs analyscs
sdm antique, pragmatique ct soclolinguistique du langagc. Ccla ne signific pas pour autant
la disparitIon des catdgories grammaticales, mais plut6t lcur prdsentatlon de fawn plus
naturellc dans unc gradation cycllque correspondant aux bcsoins dcs apprcnants.

La difficultd semble donc double : d'une part, commcnt faire justice a la fois au contcnu
structural et au contenu fonctionncl ct commc.'t lcs lntdgrer run dans Valve; d'autre part,
comment rdaliser les dconomies ndcessalms pour que cc nouveau syllabus dlargi ne crolssc
pas hors de proportion. Il faut hien se rendre comptc, cn effct, que plact dans lc contexte du
curriculum multidimensionnel, l'amplcur du syllabus languc dolt dtrc dlminude, non pas
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augmentee. 11 existc des elements de solution chez un certain nombre d'auteurs: Allen
propose un curriculum a convergence variable, Valdman suggère une gradation cyclique
soigneusement planifide alors que les Britanniques parient plutat d'une presentation inset
sur des niveaux de mattrise exprimes en termes d'actes de parole concrets. 11 ne s'agit donc
pas de repartir a zero, ce qui donne a penser que le syllabus langue a la fois elargi et
dconomique n'est pas une impossibilite.

Stem sera amend a conclure sa discussion sur la nature du syllabus langue comme suit ;1)
le syllabus langue est necessaire pour toute forme d'enseignement de la langue ; 2) un tel
syllabus doit contenir des elements structuraux et fonctionnels (en d'autres tomes, un
syllabus constitud uniquement de formes grammaticales et dc vocabulaire est inadequat tout
corn= le serait le syllabus qui les ignoreralt); 3) un syllabus stnictural-fonctionrel pourra
probablement le mieux dtre etabli en travaillant a partir de liveaux de mattrise preetablis
quant aux sujets, aux situations et aux habiletes (mais la sculc liste des sujets, situations et
habiletes ne constitue pas un syllabus adequat, bien qu'il s'agisse d'un pas necessaire dans
cette direction).

Sur lc plan de l'approche pedagogique souhaitablc pour un tel syllabus, c'est l'approche
analytique qu faut ptivilCgicr, cettc approche &ant celle qui permet 1 'examen et la
re flexion sur les faits delangue et la comprehension progressive du fonctionnement du code
linguistique. Ccla ne signifie cependant pas quc I 'approche analytique soit la seulc qui doive
dtre employee pour enseigner la langue, car cette demière ne se laisse pas cemer par la seule
analyse linguistique. Nous aumns l'occasion dc revenir sur la position de Stem au sujct de
la pluralite des approchcs lors de la presentation dc la justification theorique du syllabus
communicatif/experientiel au prochain chapitrc.

Résultats des travaux de l'étude et conclusions

L'enseignerrAmt/apprentissage de la langue met maintenant l'accent sur la capacite de
communiquer dans des situations naturelles d'emploi de la langue. Cate introduction de la
dimension communicative a eu pour effet, en enseignement des langues, un eloignement
progressif de I 'utilisation des rdsultats de 1 'analyse formelle du langage telle que pratiqude
par la linguistique au profit de l'analyse fonctionnclle du langage qui examine celui-ci
comme une forme de communication.

Mais que faut-il entendre lorsque l'on pule de communication langagitre? Les travaux dcs
membres du syllabuslangue ont permis de faire ressortirun certain nombre de caractdristiques
notees par differents auteurs. Retenons lei celles proposees par Canale (1983) et par
Akmajan, Demers et Harnish (1986). Pour Canale, la communication presente les Ca-
raeteristiques suivantes :
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1) elle est une forme d'intcraction sociale;

2) elle comporte un niveau dlevd d'imprdvisibilite et de crdativitd autant au niveau
dc la forme que du message;

3) elle sc ddroule dans des contextes discursifs ct socioculturels qui en contrai-
gnent l'utilisation, tout en foumissant des indices sur l'interprdtation qu'il faut don-
ncr aux dnoncds;

4) elle est limit& par des conditions telles que la capacitd dc mdmoire et la fatigue
des interlocuteurs;

5) elle est toujours orientde vers l'aueinte d'un but comme, par exemple, persuader
ou promettre;

6) elle implique l'utilisation d'un langage dit authentiquc;

7) elle rdussit lorsque lc message est compris par l'interlocuteur.

Pour Akmajan, Demers et Hamish, la communication se ddcrit a partir de la pragmatique.
Les principales dtapes du processus sont Ics suivantes :

1) au niveau du locuteur, le problème qui est pose est celui d'amencr son intcrlocu-
teur a percevoir son intention de communication;

2) le locuteurdoit done savoir choisir une façon de s'exprimer qui simplifiera la tAche
dc son interlocuteur en tenant compte du contexte oA la communication se fait;

3) quant a l'interlocuteur, son probltme est de saisir correctement l'intention de com-
munication du locuteur en se basant sur les mots choisis et sur le contexte de 1 lnonce.

11 n'est pas ndcessaire de s'dtendre ici surl'interprdtation de ce qui prdctde, ces contenus et
d'autres dtant déjà examines dans lc texte du syllabus langue. 11 devrait cependant ddji
ressortir clairement que la communication constitue un phdnomdne complfaxe et que son
enscignement dans le contexte dc la langue seconde prdsente un ddfi de Mille. Heureuse-
ment, les tray aux sur l'dtude du langage commencent A foumir des dldments de solution qui
peuvent dtre intégrds dans un contenu linguistique.

Dans son document de base, Stem conflait au syllabus langue la responsibilitd de faire le
point surdes dom ai nes en apparence au ssi diversifies que la pragm atique, 1a sociolinguistique,
Pethnologic dc la communication, l'analyse du discours et la sdm antique, et de ddterminer
quelles pourraient dtre leurs contributions ace syllabus. Hest d'abord clairement ressorti que
l'objet de chacune de ces disciplines, qui sont toutes encore jeuncs, ne faisait pas consensus
car on y retrouvait beaucoup de recoupements. Qu'il suffise de mcntionner l'apparition de
la notion d'acte de parole avec des sens diffdrents dans chacune d'elles pour illustrer la
difficultd de l'entreprisc. Ccla dit, lcs membres de ce syllabus ont pu observer plusieurs
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points de convergence et de divergence qui s'avertraient utiles tant pour leur reflexion que
dans le travail d'etablissement de leursyllabus. En tenant compte des dimensions linguistique
et communicative de 1 'enseignement de la langue comme moyen de communication, on peut
des lors deji indiquer que, sur le plan general des contenus.

41 Le syllabus langue
prisente un inventaire des unites de langue que relive dolt acquirir pour
pouvoir consmuniquer en franfats daas des situations naturelles.

Communiquer en francais, c'est, d'une part, utiliser des formes linguistiques correctes. II y
a done lieu, dans le cadre d'un syllabus langue, de retrouver des unites phonologiques,
morphologiques, syntaxiques et semandques dont la connaissance et la pratique menent
une utilisation acceptable du code linguistique. Cette dimension de I 'enseignement de la
langue est relativement bien connue et fait panic de la pratique pedagogique de tous les
enseignants qui sont omscients de la necessite qu'il y a pour la bonne communication de
connactre les regles de l'usage de la langue, usage etant pris ici dans le sens propose par
Widdowson. Nous revimons sur ce sujet un pcu plus loin.

Communique r en français, c 'est aussi, d ' autre part, respecter les regles qui regissentl'cmploi
de la langue. Nous utilisons ici emploi dans le sens de « use propose par Widdowson. Or
les rtgles d'emploi depassent largement le niveau du code pour atteindre cclui du contexte
dans lequel l'enonce (ou la suite d'inonces) est employe.

Ainsi, de tous les domaincs mentionnes plus haut comme faisant panic dc cc que lc syllabus
langue devrait examiner, seule la semantique limite son etude au sens des propositions etabli

partir de l'etat de choses qu'elles representent et donc, en ellcs-memes. Dans tous les autres
cas, on retrouve sous une forme ou l'autre l'etude des rapports entre les formcs linguistiques
et le contextc et ce, tarn au niveau de la cbrase qu'à celui du discours (celui dc
l'enchatnement des enonces). On peut deji reconnattre le besoin qu'il y aura d'introduire
dans le syllabus langagier a la fois la dimension de l'etude de la languc commc systtme et
celle dc l'étude dc ce systeme dans ses contextes, c'est-a-dire lorsqu'il cst utilise pour
communiquer.

La reconnaissance de l 'importance des rapports entre la formc ct lc contcxtc est fondamentale
pour qui vcut dormer une dimension communicative a son enseignement. La semantique
nous enseigne qu'un enonce comme « J 'al paye 20 $ a unc signification dc base qui depend
en bonne panic dc mile de chacun des mots dc l'enonce. Mais cettc formc, comme la tits
grande majorité des fonnes linguistique, n'est pas utilisee quc dans un scul contcxtc qui
pourrait etre cclui de la reponse a une demande d 'information. Par exemple, elle peut
permeure la formulation d'une plainte la oa cc prix est estime chcr, celle de la colere la oa
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on apprend que son copain a payd 10 $, celle de la satisfaction la ob 1 'autre aura payd 30 $.

ct ainsi de suite. C'est ltt, et 11 importe de le reconnattre, que se situe la limite d'une approche
structurale qui se contente d'enseigner des formes qui, parce qu'enseignies dans des
contextes uniques, prennent des significations uniques. Or comme il est inimaginable
d'enseigner, sans mentionner d'apprendre, toutes les formes correspondant a toutes les
situations, on se retrouve dans un cul-de-sac. Une ddmarche qui prend en compte les contex-
tes (ait &later cette perception de rdnoncd-itiquette pour le faire comprendre comme il est
vraiment, c'est-a-dire pouvant avoir plusieurs fonctions qui sont rtgies par les regles
d'emploi. C'esr pourquoi on dira que

5/ L'objectif de
communication implique que les contenus du syllabus langue tiennent compte
a la fob de Pemploi et de Pusage.

Nous avons notd plus haut, en passant, que les contenus relatifs a l'usage devaient fai re panic
d'un syllabus langue. 11 n'est peut-etre pas inutile de nous arrdter un peu sur ce sujet. La
premiere question qui vient k l'esprit de plusieurs lorsqu'il est question de communication
langagitre est justement celle de la place du code dans l'acquisition de tout le processus. El
existe, en effet, des exemples de communication o0 la connaissance du code est nulle ou,
au mieux, m inim ale. Hest possible, par exemple, que j 'entre dans un restaurant anglais, que
je disc le mot « hungry * et que, si je fais la demonstration que je puis payer, je me voie servir
quelque chose. Mdme possibilitd si je pointe un item au mcnu. Je puis dgalement inviter
quelqu 'un d 'un geste, d 'un regard. Dans des cas de ce type, il est clairqu 'il y a communication
puisqul l'action posde par moi rdsulte en une rdponse adequate par quelqu'un de mon
env i ronnement du moment. Mais il devrait e tre tout aussi clai r clue ce mode de communication
est extrdmement limitd et qu 'il n'est adaptable qu'au niveau le plus rudimentaire des
dchanges entre les personne:.

Des que l'utilisateur de la langue ressent le besoin d'un niveau de communication plus
complexe, la question de la prdcmion du code entre en compte. De bit, plus les besoins de
communication sont raffinds, plus les besoins de prdcision dans l'emploi du code le
deviennent. 11 y a done une relation dtroite entre la qualitd de la communication et celle du
code. Cette qualitd se situe a la fois au niveau des sons de la langue, a celui de son lexique
et a celui de sa grammaire.

11 ne semble pas ndcessaire de faire la demonstration du besoin de la capacitd d'utiliser
convenablement le systeme phonologique de la langue cible. Pourtant, un examen detaillt
de materiel didactique rdcent realise dans le cadre d'un de nos sdminaires montreque la place
de cet enseignement n'est pas du tout evidente. Le danger qu'il y a a ne pas travailler le
systeme des sons et des suprasegmentaux est celui de la fossilisation des mauvaises

,.
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habitudes de prononciation.

Ce qui itonne encore plus, cependant, est l'absence presque systdmatique dans ce meme
materiel de toute pedagogie veritable permettant l'enseignement du vocabulaire. Il est en
effet Ids difficile d'imaginer une communication un tarn soit peu complexe sans que les
intedocuteurs possedent le bagage lexical pour transmettre leurs concepts. Meme s'il est
probable, comme le souligne Oalisson, que le vocabulaire est quelque chose de tits
individuel, celane saurait justifier l'absence d 'une pedagogie du vocabulaire. Nous verrons
plus loin que le vocabulaire constitue le moyen privildgie de la preparation a l'experience
en langue seconde. Nous nous contenterons donc, pour le moment, d'en postuler le besoin.

La question de la place de la grammaite dans une approche orient& vers la communication
est objet de controverse depuis quelques anndes. Certains ont p,:nst que le contact repete
avec la langue serait suffisant pour permettre a l'apprenant de ddvelopper sa propre
grammalre puisque la chose se produisait dans les situations d'acquisition d'une langue
etrangete en milieu naturel. Deux remarques s'imposent ace sujet. D'abord, si l'approche
communicative doit deboucher sur l'emploi de la langue dans des situations reelles de
communication en classe, II reste que ces situations ne peuvent s'y retrouver qu'en nombre
relativement Mite, etant donnees les contraintes tempotelles de c t environnement. Pour la
meme raison de temps rationne, et c'est là noire deuxième remarque, celui qui est imparti

l'apprentissage de la langue seconde doit etre utilise d'une maniere aussi efficace que
possible et la demonstration de l'efficacitt de la technique essai et erreur en situation dc
temps contrale est loin d'avoir ete faite. L'examen de la langue et la reflexion sur son
fonctionnement constituent, selon nous, une façon efficace d' atteind re dconomiquement un
niveau utile de connaissance du code. Cela ne signifie pas, ccpendant, gull faille etre
satisfait u type de grammaire encore utilise dans les cours de langue oü les regles,
augmeriJes de quelques exemples et exceptions, sont apprises pour elles-memes. Mais unc
granur,aire pedhgogique, c'est-i-dire une grammaire dont lc contenu est motive par les
besoins de la communication, a un role fondamental àjouerdans l 'acquisition eventuelle de
l'habilete a communiquer a un niveau raisonnablement eleve de raffinement. Pour ces
raisons, nous dirons donc que

61 Les contenus relatifs
a r usage comprennent les sons, le lexique et la grammaire. C'est le code
linguistique.

Dans le cadre de la presentation de notre conclusion sur la necessite de tenir comptc a la fois
de l'usage et de l'emploi, nous avons eu l'occasion de mentionner que l'utilisation de la
langue a des fins communicatives devait &passer le niveau de l'usage de la langue pour
aneindre celui de son utilisation en contexte, celui de ses regles d'emploi. Quand nous
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mentionnons a la conclusion precedente que les contenus relatifs a l'usage comprennent les
sons, le lexique et la grammaire, II devrait etre evident qu reste une lacune importante
combler entre l'usage et I 'emploi, Cependant, il est apparu necessaire de bien metre en
evidence la place du code dans l'apprentissage de la langue afin que la ddmarche que nous
allons finalement privilegier ne puisse pas dormer h penser que nous souhaitons en faire
l'impasse sans oser le dire. Ccttc position &ant maintenant clairement dtablie, ii convient de
dire que

7/ La mattrise du code est
essentielle mais non suffisante a la communication.

Non suffisante, on le sait, parce qu'elle ne permet pas d 'atteindm les !tiles d 'emploi de la
langue. Et si 1 'on connatt assez bien les contenus relatifs a l'usage, ii n'en va pas
necessairement de meme pour ceux relatifs a I 'em ploi. C'estque la reflexion sur ce sujet dans
l'optique de l'enseignernent de la langue seconde ne rcmonte gutrequ 'a une quinzaine d' an-
nen et que plusieurs donnees restent encore a preciser. Cela dit, le domaine ne se trouve pas
completement demuni.

Une premiere direction de la Milexion qui s'cst averde tits utile pour une memsum
comprehension de I 'emploi est celle qui a dte adopt& dans les travaux du Conseil de
l'Europe. Partant de la premisse que la langue sert h communlquer, des chercheursont voulu
examiner I que la langue pourrait etre analysee en termes des fonctions que les &lone&
pouvaient prendrelors d'un acte de communication. Par exemple, un honed peut constituer
une demande d 'information, une demande de permission, un refus de permission, une
expression de sentiment, etc. Decrire la langue dans de tels termes devalt permettre de
delimiter les contcnus a enscigner a un groupe donne d 'apprenants en etablissant des
rapports etroits entre les besoins des mernbres du groupe et les fonctions qui devaient leur
permcttrc de satisfaire ces besoins. IL ne restait alors qu'à determiner, parmi toutes les
realisations langagieres possibles de mile fonction donnee, queues dtaient celles qui
cadraient bien avec les membres du groupc d'apprenants.

Mais 1 'etude de la communication a aussi montre que la communication ne se faisait pas en
petites unites detachdes et que I 'apprentissage de successions de phrases ne menait pas
necessairement a 1 'habilete a co mmuniquer. De tels questionnements ont mend a l'examen
de ce qu 'on est maintenant convenu d'appeler le discours, c'est-h-dire des unites de
communicvtion plus vastes que la phrase, Les travaux des membrcs du groupe travaillant sur
le syllabus I angue ont permis de conclure qu 'il fall ai t retenir ces deux grandes categories de
contenus. Nous dirons done que

G
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8/ Les contenus relatifs
l'emploicomprennentdesfonctions et leurs realisations et des unites discursives.

Les fonctions de I 'énonce pennettent de decrim des intentions de communication. L ' intention
de communication du locuteur et son interpretation par l'interlocuteur constituent, avec la
connaissance du contexte, les fondements de la communication verbale. On l'a déjà
mentionne, un enonce, en soi, posstde une signification relativement neutre qui lui est
surtout donnee par le sens des unites lexicales qui le composent. 11 fait chaud * est un dnonce
qui transmet de l'information. ll est bien possible, cependant, que, dans des circonstances
oil l'infonnation est deji connue, le meme enonce soit utilise par le locuteur pour faire une
suggestion, voire meme donner l'ordre de mettre 1 ' apparel de climatisatlon en marche. Dans
de Mlles circonstances, il est essentiel, tant pour le locuteur que pour son interlocuteur, de
reconnoitre l'intention de communication que cet enonce recouvre, faute de quol la
communication rate.

L'intention de communication peut etre plus ou moins facile a reconnoitre scion le niveau
d'habilete dans l'utilisation de la longue et les besoins ressentis par le locuteur. L'enonce
utilise pour donna de l'information ne presente pas le meme nivcau de ditllculte que
lorsqu'il est utilise de facon ludique ou de facon ironique. Les contenus prdvus au syllabus
longue doivent tenir compte de cet etat de fait quand vient le temps de determiner ce qui est
adapte ou non au niveau des apprenants.

Pour des raisons de cet ordre, 11 n'est pas suffisant pour un syllabus longue de Jeterminer
quelles sont les intentions de communication qui devraient faire partie du programme
d 'etudes d'un niveau donne. 11 est dgalement nécessaire de specifier quelles sont les
realisations langagitres qui doivent etre objet d'enseignement. 11 ne serait pas realiste, par
exemple, d'inscrire au programme de l'élementaire des realisations langagieres complexes
qui ne sontjamais utilistes pardes jeunes de ce niveau. En outre, 1 ' appari tion des illustrations
des intentions de communication dans le syllabus peut egalement servir de reference au
professeur quand il a besoin de prendre des decisions sur idle realisation imprevue qui se
presente au hasard d'un document authentique ou d'un bcsoin specifique en classe.

Enfin, on y a fait allusion plus haut, les realisatlons qui illustrent les intentions
communication doivent necessairement etre presentees en contexte, car c'est là qu'elles
',ferment leur veritable sigrification. On dira donc quc

9/ Les fr ctions decrivent
les intentions de communication du locuteur tandis que leurs realisations les
illustrent en contexte. Celle analyse se situe au niveau de la phrase.
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Depasser le niveau de I'dnoned a aussi des incidences sur le comenu meme des enonces. Par
exemple,

- Quand est-ce que papa va rdparer ma bicyclette?
- Ii va faire ea demain.

En observant la rdponse a la question, il cst facile de se rendre compte quc deux des unites
de mac reponse n'ont de signification veritable que parce qu'il y a deja eu une question.
« IL * rcmplace « papa * tandis que ea * reparer ma bicyclette *. Cet emploi des
pronoms pour remplacer des unites qui precedent, l'anaphore, ne se retrouve pe dans des
situations o la communication depasse le niveau de la phrase et doit donc &re enseigne
comme tel.

Enfin, depasser le niveau de la phrase dans l'analyse du discours signifie egalement
examiner le fonctionnement dc la communication pour etablir les regles qui le rdgissent.
Dans sa langue matemelle, l'individu sait intuitivement quelles sont les marques du discours
qui indiquent que la personne veut garder son tour de parole, veut ceder la parole, veut
reprendre la parole, etc. Le jeu des intonations et des pauses de meme que l'observation de
tous les comportements non verbaux relatifs a cette question deviennent donc ainsi uneparde
intdgrale de ce que l'apprenant doit connaftre sur le plan de la langue.

Il est facile de v oi r comment ces types d'uni tés cliscursives sontndcessaires a la communication
rdussic.

101 Les unites discursives
sont celles qui permettent de &passer Ic niveau de la phrase pour tenir compte de
ce qui se passe dans les enchatnements que constitue le discours.

Les contenus relatifs a l'emploi dont il vient d'etre question de meme que ccux relatifs a
l'usage discutds auparavant ne possedent pas vdritablement de valeur communicative en
eux-memes. C'est le contexte qui leur donne cette valeur. Cela implique done, non
seulement sur le plan de la description des contenus dont il vient d'etre question mais
dgalement sur celui de leur enseignement, un effort constant de contextualisation.

Mettre en contexte signi fie d'abord tenir compte des interlocuteurs. Par cxemple, le statut
des personnes les unes par rapport aux autres a une incidence sur les messages qui sont
formulds. Cette incidence se traduit au niveau des contenus du message, a celui des registres
de langue utiLisés, voire meme a celui de l'opportunite de form uler un message. Entre deux
amis, la question « As-tu vu mon ipouse? * est normale et risque de produire une reponse
acceptable. Avec un &ranger, iL faudrait plutat fournir une description si l'on souhaite
obtenir unc rdponse satisfaisante. On Nut dire « Fais done attendon! * a son Ills qui vient
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de nous bousculer mais on dira plutöt 4C Excusez-moi, je ne vous avais pas vu * a son patron
dans les memes circonstances. Et le membre nouvellement arrive du corps professoral va
probablement choisir de ne pas idler puler de ses peines de cceur a son directeur.

Mettre en contexte, c'est aussi tenir compte du sujet de la communication. On ne fonnule
pas un reproche de la meme fawn qu'un compliment. On ne dit pas ses emotions comme on
donne un renseignement au coin de la rue. On ne parte pas de sujets compliques comme on
le fait pour des sujets connus de tous. Le sujet de la communication peut donc avoir une
incidence sur la langue qui sera utilisee.

Enfin, mettre en contexte, c'est tenir compte de ce qui pourrait etre appele le cadre general
de la communication. La raison de la communication, le but de l'echange, joue un fele sur
la forme de son contenu. Une demande de renseignement fonnulee comme un ordre n'est
generalement pas acceptable et va rdsulter en un bris de communication. II y a aussi le lieu
physique de la communication qui peut entrer en jeu. Les conversations au restaurant et a

sont tres differentes, tarn dans leurs sujets que dans leurs formes. On dira donc que

11/ L'enseignment de totes
les contenus du syllabus langue doit se faire en contexte, c'est-a-dire en tenant
compte a la fois des interlocuteurs, du Wet Irak' et du cadre de la communication.

Si on s'arrete a penser a l 'integration des contenus du syllabus langue dans ceux des trois
autres syllabi dans l'optique de !a contextualisation dont il vient d 'etre question, on peut voir
comment il peut paraftre souhaitable que les contextes nécessaires a la presentation du
syllabus langue proviennent en fait des tmis aunts syllabi. C'est exactement la position qui
est prise par les membres de ce syllabus. Les themes des messages ou, en d 'autres termes,
ce sur quoi porte la communication doivent etre tires des autres syllabi et, en particulier, du
syllabus communicatif/experientiel. Ces themes, tout comme les contenus langagiers, ayant
ete penses en fonction du niveau de developpemen: des &eves, 11 est facile d'établir les liens
necessaires a une bonne integration, les contenus du syllabus langue foumissant les unites
qui pennettront de traiter de ces themes dans la langue seconde. On peut donc dire que

12/ Le syllabus langue
trouve ses contexter dans les trois autres syllabi, en particulier dans le syllabus
communicatif/expérientiel.

Cela dit, II importe de conclure ce chapitre en précisant a nouveav place de la langue dans
l'ensemble de la demarche. Reprenons pour ce faire l'essentiel du texte qui se trouve dans
le syllabus a cc sujet. D'aboal, le syllabus langue enumere les mites auxquelles les eleves
doivent etre exposes et donne des indications par le biais d 'objectifs specifiques sur wiles
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devant donner lieu a un enseignement systdmatique. Ensuite, il met l'accent sur la justesse
de l'expression. En outre, il fait valoir la nicessitd d'expliciter les rapports entre forme et
fonction. U propose enfin d'amener rdlêve I reldchir sur le fonctionnement de la langue.
De tels objectifs impliquent le recours I des moyens pidagogiques particuliers I ce syllabus.
Dans ce sens, la scule exposition au langage dans le cadre d'activitds expdrientielles ne
saurait suffire. C'est pourquoi, tout en reconnaissant la primautd du message sur la forme
dans une approche axde sir la communication. le syllabus langue, par son existence meme,
irnplique du travail analytique stir le code.

13/ L'enseignement de la
langue comme moyen de communication implique la primauti du message sur la
forme. 11 y a cependani entre la precision du message ei celle de la forme une
relation &mite que la pedagogic dolt respecter.

De fait, langue et environnernent communicatif gagi.ent I etre aussi complttement intdgris
que possible si les deux doivent etre mattrists.



Chapitre

3
LE SYLLABUS

COMMUMCATIF/
EXPERIENTIEL

Dans le texte qui a servi de
base theorique l'Etude, Stem nomme ce syllabus « communicatif Ce n'est que plus tard
au cours des travaux que viendra l'appellation syllabus communicatif/experientiel. Nous
reviendrons sur cette distinction dans la partie sur les resultats des travaux de l'Etude tout
en gardant, pour le moment, la terminologie de Stem dans la prdsente panic du chapitre.

L'introduction d'un syllabus communicatif signifie un changement d'optique face a
l'enseignement/apprentissage de la langue par rapport a celle qui prevalait dans le syllabus
langue. L'eleve n'exarn.ne plus la langue pour en deader progressivement le fonctionne-
ment. 11 se retnouve plutOt dans la situation o0 il doit employer h langue a une fin determinde
et oa il se trouve implique, directement ou indirectement, dans la vie de ceux qui utilisent
sa langue cible. A defaut de pouvoir vivre dans la communaute linguistique impliquee,
l'eleve doit avoir la possibilite de se vo. .offrir des slijets enrichissants du point de vue édu-
catif et des contenus vdritablement pc .inents pour lui comme personne.

Le principe sous-jacent au syllabus communicatif est en application depuis des sitcles. Ce
qui est plus nouveau ici, c'est que la portion communicative de l'apprentissage de la langue
nP 43it pas constituer une recompense pour ceux qui ont bien reussi a passer par les étapes
c qprentissage du code ni tic devrait etre retardee jusqu' a la connaissancc satisfaisante

g
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de ce dernier. Le syllabus communicatif doit mener vers l'acquisition de strategies
de communication, vers des moyens dc se firer d 'affaire mime en ne possddant pas tits Wen
la langue. Et Stem de continuer :

Pour transformer cette idde cn un syllabus, l'elaborateur de
curriculum doit disposer d'un inventaire d 'activitds
communicatives qui impliquent vdritablement l'apprenant
dans la communication. A partir de cet inventaire, nous
pouvons developper un syllabus expdrientiel/participatif qui
complete lc syllabus langue et le syllabus culture.

Pour Stern,la frontiere entre le syllabus langue et le syllabus communicatif est une question
d'accent. Si. dans le cadre d'une activitd, l'accent est mis sur la langue, l'activite appartient
au syllabus langue. Si, par contre, l' accent porte sur l'activite elle-mime, alors ii s'agitd'une
activitd commun'lative. Il n'importe mime pas que l'on s'arnite a dcs questions de langue
en cours de route . si cela est fait dans le cadre de l'activitd, alors l'ensemble doit etre
considere comme communicatif dans le sens de ce syllabus.

Stem term Inc sa justification thdorique du syllabus comm unicati fen proposant un classement
d'activites communicatives allant de la plus A la moins communicative

1. Experiences sur le terrain
1.1 Contacts avec l'environnement de la langue seconde par a) les
voyages, b) la residence, c) les programmes d'dchange, d) le travail ou
l'étude dans le milieu de la langue seconde et e) la correspondance.

1.2 Artifices creant un environnement de langue seconde comme a)
l'immersion totale ou particle, b) la riafiere scolaire enseignee dans la
langue seconde, c) l'ecole de langue, d) la residence de langue seconde
(avec engagement de n'utiliser que cette langue) et e) les jours, les week-
ends ou les camps de langue seconde.

2. Creation de situations communicatives dans lc cadre de la classe de langue
seconde (Krw.nm 1980)

2.1 Les echanges routinicrs ou de gestion de la classe en langue seconde.
2.2 Les communications dans la classe de langue seconde en langue seconde
(soit toujours, soit des moments priddterminds).
2.3 Invitations de locuteurs natifs, dchanges d'etudiants, visiteurs.
2.4 Situations, sujets et acfivitds prdsentds l'aide de livres, de modules
ou en combinant plusicurs mddias avec accent sur la situation, le sujet et
l'activite (la langue est un instrument par rapport au sujet).

4 A.,
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2.5 Accent sur les relations humaincs dans la classe de langue: creation
d'un climat social inte racti f au moyen d 'dchanges interpersonnels (Moskowitz
1978).

2.6 Activitds communicatives ad hoc : simulations, jeux de ttle, discussions
en groupe, etudes de cas, jeux communicatifs.

On aura constatd qu 'a mesure que la liste s 'allonge, ii devient plus difficile de ddterminer ce
qui appartient au communicatif et ce qui appartient a la langue. Ce qui importe, c'est que
1 'apprenant ait la possibilitd d'employer la langue scconde comme locuteur et comme
auditeur dans des situations rdelles de communication. Dans de tels cas, on se trouve
vraiment du ci5td du syllabus communicatif. Et Stem de terminer sa presentation en faisant
rentarquer qu'il existe peu d'experiences empiriques a ce sujet et que les références sont
encore rams.

Résultats des travaux de l'étude et conclusions

Des le debut des travaux, il est apparu que le nom de syllabus communicatifproposd par Stem
erdait difficultd vu la polysémie du terme communicatif. II fut donc ddcidd de preciser
l'orientation du syllabus en ajoutant la dimension de l'expdrience.au terme communicatif.

L'introduction d'un syllabus communicatif/experientiel dans un curriculum
multidimensionnel rdsulte du besoin ressenti de fairc acquerir des habiletés communicatives
al'éleve en lui faisant faire des choses avec la langue plutat qu 'en le faisant réfidchir sur cette
dernière. Dans ce syllabus, la langue scrt de moyen pour atteindre une fin educative autre
qu'elle-mdme. C'est donc une forme du principe de l'immersion qui est sous-jacente au
syllabus communicatif/expérientiel.

Quand on met en parallele cette conception de renseignement/apprentissage de la langue
scconde avec la contextualisation dorm& comme essentielle par le syllabus langue, on pcut
entrevoir comment les syllabi peuvent devenir complementaires en assurant dans le
curriculum la presence des Clements juges essentiels a la bonne formation, langagiere et
autre, de l 'Cleve. Pour le present 2yllabus, c'est le developpement d 'habiletes communicatives
dans des situations de communication veritable et d'expthiences qui va contribuer a sa
formation generale.

Le developpement d'habiletes de communication exige chez l'eleve lc besoin et le goat de
communiquer. CeI implique pour ce demier de se retrouver dans des situations oa il a des
choses a transmettre et oil il est suffisamment motive pour le faire. Par consequent, les
situations ot il se retrouve doivent dtre miles qu sentira lc besoin d' apprendre la langue
et, le cas dchdant, les autres contenus dont il a besoin pour rdussir sa communication et faire
ainsi de nouveaux apprentissages. Le deli du syllabus communicatif/expdrientiel est donc
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de trouver ces situations adaptdes aux capacitds des dleves. Sa solution passe par les
envirormements. On dira donc d'abord que

141 Le syllabus commu-
nicatiflexpérientiel est un inventaire d'environnements a la langue seconde est
la fes moyen de communication et eialable a l'apprendssage.

Comme on peut le constater, la question de la langue comme moyen de communicationest
tout aussi centralc ici qu'elle l'était dans lc syllabus langue. Cate detnition de la langue a
parfois prcjuit de curium interprdtations de cc qui dtait ainsi impliqud. Pour certains, la
solutiot: a consistd a mettre l'accent sur la langue parlde. D'S. atres ont cm qu'il suffisait
d'enseigner des notions et des fonuions et que lc reste s'ensuivrait. L'introduction de
documents authentiques dans la Plasse de languc a dgalement cu ses adeptes. De telles
solutions ne sont pas foncièrement mauvaises. 11 est certain que la langue parlde joue un rdie
important dans la communication, que les intentions de communicationsont centrales et que
les modeles de communication veritable peuvent s'avdrer fort utiles. C'est Putilisation de
l'unc ou l'autre en isolation qui les rend inefficaces.

La communication s'effectue dans des conditions complexes et il est raisonnable de croire
que de tels ensembles de conditions doivent se retrouver dans la salle de classe si
l'enseignement/apprentissage doit etre communicatif. Mais l'introduction du monde en
gdndral dans la classe n'est pas toujours rdalisable et meme quand die Vest, malgrd le fait
que des techniques comme la simulation et le jeu de rôle pcuvent permettre de pallier un peu
cene difficultd, le produit n'est pas naturel. Or la communication n'accepte pas longtemps

celui-ci &ant trop souvent gratuit, non motivant et dtrangcr a l'apprenant.

Pour bien assurer la tentration des contenus sur Papprenant, les membres du groupe de
travail sur le syllabus communicatif/expdrientiel ont propos6 que cescontenus proviennent
de l'environnement de Unc tellc solutioi, permet de tenir pleinemcnt compte de

comme personne socialc car

151 L'environnement est
le milieu oil la personne évolue.

L'utilisation de l'environnermat de commc source de contenus peut (Nand meme
prds:nter des di fficultds. 11 n'est pas dvident que Pdleve soli sufrisamment intdressd par ce
qui se passe dans son environnement pour vouloir y rdagir. Au moment oa ces lignes sont
&rites, le ministre des Finances du Canada vient d'etre victime d'une fuitc prd-budget
majeure qui risque d'avoir toutes sortes de répacussions dans le pays. Il est clair que ce
probleme d'ordre politique se situe dans l'environnement de I'dleve. 11 n'est pas aussi
dvidcnt que cette portion de son env ironnement constituc, disons pour 1 'dlèvc du primaire,

4 .
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un sujet sur lequel construire une activité de communication.

C'est que n' est pas necessairement intéressi par tout ce qui se passe tutour de lui. Les
raisons de ce manque d'interet pcuvent etre varides : manque de connaissances, complexite
du sujet par rapport A son niveau de developpement, absence de rapport avec son vdcu, etc.
Pour les besoins d'etablissement d'un syllabus, !I importe donc de reduire la notion
d'environnement aux di-lensions qui touchent de prbs reeve. La solution propos& est celle
des champs d' experience. Par champ d'experience, II faut entendre les aspects de la realite
sur lesquels possede dejk des connaissances qui ont mend au développement de
comportements et d'attitudes. 11 appartient alors au syllabus de preparer une liste dont les
contenus sont adaptes au nivcau de developpment des elem. On dira donc que

161 Les environnements
du syllabus communicatiflexpérientiel sont pris dans les champs d'expirience
des ilives.
Les experiences de releve sont tres souvent a la source de ses comportments car elks
servent de point d'ancrage a ses reactions face a dc nouvelles situations du meme type. On
peut donc voir au moins deux avantages a y faire appel. Lc premier est un certain niveau
d'assurance que tel sujet qui a dejA sufflsamment motive Pave pour provoquer des
reactions pourra A nouveau le faire cn langue seconde s'il pelmet d'élargir l'experience. Lc
second est que cet Clargissement de l'experience possede une valeur educative qui contribue

l'enrichissement du curriculum multidimensionnel.

On a mentimnd brievement plus haut que l'experience implique des connaissances, des
comportements et des attitudes. Les connaissances sont ce que Peeve sait d'une situation,
d'un sujet, son niveau de familiarité avec eux. Les comportemcnts sont les façons d 'agir face

une situation, A un sujet. Les attitudes sont les dispositions de l'eleve qui influencent ses
comportments.

Tout cet ensemble est constamment en mouvement, resultat des contacts repetes avec
1 'envi ronnement. Ces contacts apportent sans cesse de nouvelles connaissances, de nouveaux
points de vue qui ont une influence sur l'experience. 11 s'ensuit que la fawn d'enrichir
l'experience de releve est de lui foumir toutes les occasions possibles d'entreren interaction
avec son environnement. On dira donc que

171 L'expérience est le
résultat d'interactions ripities de la personne avec son environnement.

Dans l'optique qui nous interesse immediatement ici, celle de la contribution du sYllabus
communicatif/experientiel A 1 'apprentissage de la langue seconde, la notion d'experienee

. . .
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paraft encore trop vaste. C'est qu'il est possible de vivre des expdriences, c'est-l-dire
d'interagir avec son environnement, sans utiliser le langage. Le jeune qui prend son ballon
et qui s'en va sans dire un mot parce qu'il n'a pas dtd choisi dans Pdquipe de soo arni vit une
expdrience qui pourrait sarement etre exploitde sur le plan dducatif. Cette experience n'a
cependant pas beaucoup de valeur sur le plan de l'apprentissage de la langue, n'y
dtant pas prdsente.

Plusieurs conditions contribuent a l'acquisition de 1 'expdrience langagiere. II y a d'abord la
ndcessitd d'entrer en interaction avec une grande varidtd de locutcurs et de situations oa l'on
doit utiliser la langue cible. Cela foumit un grand nombre d 'occasions d 'utiliser cette langue
de maniere communicative, au thentique, habituelle, en fai santpri ncipalement porterl 'attention
sur le sens de ce qui est dit et non sur la maniere de le dire. Enfin, il est essentiel d 'avoir une
implication vdritable et personnelle de chaque intervenant.

L,e syllabus communicatif/expdrientiel doit tenir compte de 1 'ensemble de ces dimensions
dans 1 'dtablissement de ses inventaires et s'assurerque les expdriences proposdes aux dleves
component inscrite en elles une grande probabilitd d'emploi de la langue.

181 L'expirience
langagiire dicoule de l'utilisation du langage lors des interactions avec l'envi-
ronnement.

Le ddveloppement de la caoacitd d'interagir avec son environnement par 1 'emploi de la
langue implique ddja celui d'un ccrtain nom bre d 'habiletds. Mentionnons d 'abord celle de
comprendre ce qui est dit. La communication a sens unique n'est pas de la communication
vdritable, du mins pas dads le sens donnd ici au terme. 11 y aura done lieu de travailler le
ddveloppement de cette premiere habiletd dans le cadre des expdriences dcs Cleves.

ne suffit cependant pas de comprendre, il faut aussi, pour des raisons dvidentes, pouvoir
produi re. Et, au-dela dc la comprdhension et de la production, il est ndcessaire de ddvelopper
l'habiletd a ndgocier, toute communication un tant soit pcu complexe dtant le rdsultat de
compromis entre les intervenants. Cc qui est dit ici est que l'expdrience langagiere se doit
de prendre en compte les trois composames de la comprdhension, de l'expression et de la
négociation et que les contenus propos& par le syllabus doivent refldter cette condition.

191 L'interaction avec
Penvironnement repose sur trois situations fondamentales par rapport a la Ian-
gue: la comprehension, la production et la négociation.

La comprdhension peut etre examinde du point de vue de sa nature ou de cclui de ses effets.
Il est encore difficile de corner la nature dc la comprehension, le fait qu'elle ait dtd prise pour
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acquise dans les demarches orientees vers la production ayant considerablement retard la
recherche et la pratique dans ce domaine. II est ccpendant raisonnable de penser en ce
moment qu'elle fonctionne plus ou moins par un proced incessant de formulation
d 'hypotheses par l' au di tcu r, hypotheses i mmédi atement suivies de verifications une fois que
la parte du message concern& a &é entendue ou lue.

Dans l'optique experientielle, ces hypotheses portent sur l'evaluation de l'input regu de
l'environnement, cette evaluation &ant toujours faite en fonction des besoins ou des desks
de l'auditcur. En effct, si la tentative de communication a did misc cn marche, c'est que
l'auditeur s'attend a rctirer quelque chose de ce que le locuteur a a dii. L'auditeur a donc
des attentes qui lui servent de criteres d'dvaluation quant a la valeur pour lui de ce qu'il
entend ou de ce qu'il lit. Sa premiere source de reference est normalement I 'experience qu
possede déjà face A des textes oraux ou &tits de ce type. S'il y voit une source possible
d'elargissement de son experience, ii voudra alors pousser plus avant son exploration du
message.

II faut bien comprendre qu'il s'agit ici de comprehension au scns communicatif/experientiel
du terme, c'est-h-dire de la comprehension a un niveau suffisant pour la poursuite de
I 'experience. L'habiletd A comprendre cc qui est utile dans un message va se developper suite
aux contacts répetes avec l'environnement langagicr.

201 Dans l'optique de
l'auditeurda comprehension est l'evaluation de l'in put en fonction des besoins de
relive, de ses intérits du moment.

La méme situation generale prévaut, mutatis mutandis, en cc qui a trait A la production dans
1 'optique expdrientielle. Tant a l'oral qu I'dcrit, la personne produit avec 1 'espoir d 'agir sur
son environnement.

Pour examiner la production en elle-mdme, il faut reconnattre les caractdristiques suivantes
des rapports entre Pindividu et son environnement. D'abord, le tour de parole est tenu
exclusivement par le locuteur durant toutc la production du message. Cela dvite de faire
entrer la notion de négociation dont il sera question un pcu plus loin. Ensuite, lc locutcur
essaie d'agir sur son environnement. Enfin, le locutcur essaie d'anticiper et d'orienter les
rdactioas possibles de scs interlocuteurs avant méme qu'elles ne soient exprimdes afin
d'augmenter scs chances d'atteindre scs objectifs.

II semble donc ressortir de ce qui prdcedc que lc locutcur, tout comme l'auditeur dans la
situation prdcddente, v a avoir tendance A dtablir des rapports avec son environnement dans
la mesure o cette action est susceptible de lui rapporter quelque chose. On dira done que
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211 La production est le
risultat de la tentative d'intervention de l'éleve sur son environnement pour
satisfaire ses besoins, ses intirits du moment.

S'il est utile pour le ddroulement de cette presentation d' isoler comprehension et production,
!a pratique de la communication montre abondamment que tel n'est pas habituellement le
cas ct que les deux se retrouvent le plus souvent en interaction constante. C'est que la
communication verbale implique, dans l'accepdon large du terme, la negociation. Cede
derniere est necessaire parce que la transmission des messages &clue toujours d'etre
perturbee et que leur comprehension reside dans l'acceptation de moyens termes. Les
sources de perturbations peuvent etre nombreuses. Signalons seulement comme exemples
la mauvaise interpretation du contexte par l'un ou l'autre des participants A I'dchange, la
mauvaise hypothese quant aux presupposes partagds par les intervenants et les conditions
physiques de la communication.

La negociation peut aussi etre percue d'une facon plus immediatement applicable a
1 'utilisati on contextualisee de lalangue en situation d 'eve rience. Le syllabus communicatif/
expdrientiel retient, par exemple, la definition qu'en donne Prabhu (1987). Pour lui, la
negociation ... est une suite d'echanges reliant un point a un autre sur une ligne de pensde
dorm& et ajustable a tous les points de son occurrence * (nous traduisons). Ce type de
negociation implique une forme de ddsaccord entre les participants a un dehange et son
objectif est de tenter de rdsoudre le ddsaccord. Pour ce faire, II faut, evidemment, que les
participants solent en presence les uns des autres et qu'ils pensent pouvoir s'influencer. 11
est clair, en effet, que si aucun des participants ne veut &outer les autres pour dven-
tuellement accepter de changer son point de vue, la ndgociation n' a aucune chance de succes.

La negociation apparatt comme &ant essentiellement une interaction rdalisee au moyen de
la langue. On peut donc dire que

221 La nigociation est
l'interaction langagiere entre la personne et son environnement tant sur le plan de
la comprehension que sur celui de la production.

L'examen des trois situations fondamentales de l'experience langagiere termind, it reste
examiner Ics sources des champs d 'expdrience qui en permettront l'application dans la salle
de classe. Ccs sources dtaient nombreuscs qui pouvaient pCrmeltre la creation de situatiuns
en classe susceptibles d'interesser les Cleves. Les monstrcs, par exemple, constituent un
exemple de sujet interessant. II est apparu, cependant, que des sujets de cc type etaient
rejetcr, non pas a cause de leur manque d'interet pour la clientele visee, mais pour leur
manque A tout le moins apparent de valeur educative. II faut bien se rappelcr, en effet,

r"
(



LE SYLLABUS COMMUNICATIF/EXPIIRIENTIBL 41

les buts poursuivis par le syllabus communicatif/experientiel incluent la fonnation gdndrale
de l'dleve au moyen de l'expdrience langagitre. Les umtds d'enseignement de la langue
seconde devaient, par consequent, etre A la fois intdressantes et dducatives.

Les membres du groupe ont donc proposd des sources de champs d'expdrience regroupdes
en cinq dimensions et ils ont par la suite subdIvisd les champs en sujets plus restreints pour
les ajuster aux divers niveaux des Oyes. Les cinq dimensions retenues sont la dimension
physique, la dimension sociale, la dimension civique, la dimension ludique et la dimension
intellectuelle.

La dimension physique est celle des domaines d'expdrience relies a la survie et au bien-etre
de la personne. Des exemples de champs : l'alimentation, la protection de soi, l'hygiene.

La dimension sociale est celle qui s'interesse A la vie et aux institutions sociales. Quelques
exemples : la famille, les amis de cceur, les immigrants, les fetes et cdldbrations.

La dimension civique touche dgalement a la vie sociale mais en fonction des responsabilitds
et des privileges qui en ddcoulent. Ainsi, on retrouve dans cette section des sujets comme la
conservation de l'environnement, les drogues, le crime et la violence.

La dimension ludique s'intdresse aux activitds de la personne dans ses temps libres. Ces
activitds sont motrices, sensorielles ou dducatives. Par exemple, la vie dans la nature, les
voyages et les excursions, les clubs et associations.

Enfin, sous la dimension intellectuelle se trouvent regroupdes les activitds portant sur divers
aspects des arts et de la science.

Ces cinq dimensions gdndrales ont perm is aux membres du syllabus de prdsenter une grande
varidtd de champs d'expdrience adaptds au niveau de ddveloppement des dleves. On
proposera donc comme demiert conclusion que

231 Les champs
d'expérience qui permettent utilisation de la langue proviennent de l'examen des
relations personnelenvironnement dans leurs aspects physique, social, civique,
ludique et intellectuel.

11 est certain que le syllabus communicatif/expdrientiel tente de faire franchir de nouvelles
&apes A la pratique de l'enseignement/apprentissage de la langue seconde et que, comme le
notait clejh Stem, 11 n'y a que tres pcu de recherche empirique qui peut etre immddiatement
utile. Par L. %Are, il semble tout a fait possible que, dans I'dtat actuel de nos connaissances,
l'acquisition de l'habiletd a communiquer puisse passer par la voie du ddveloppement de
l'expdrience langagiere. Ceue situation a donnd lieu a certaines initiatives pddagogiques au
cours de l'Etude.

ti
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Tout d'abord, au cours de la deuxime annde des travaux, il est apparu nécessaire d'aller
vdrifier dans la salle de classe l'applicabilitd de ce qui serait dventuellement proposd. C'est
pour cette raison que fut ddveloppde 1 ' unite I nitiation au voyage. Cette unitd dtait entierement
experientielle (un groupe de professeurs sous la direction de Janet Poyen y a intdgrd des
composantes des trois autres syllabi par la suite) car il s' agissait de ddtenniner dans quelles
conditions une approche de ce type serait utilisable par les professeurs rdguliers. Elle
s'adressait a dcs dlèves du niveau de 8e annde. Les rdsultats ont montrd que la direction
propos& n'dtait pas farfelue et qu'il y avait lieu de pousser plus avant la recherche. Cela
devait ensuite mener a 1 'unite intdgrde Se lancer en qffaires avec unjeu (niveau de 10e annde)
et, finalement, l'eaboration d'un plan ddtailld d'unitd d 'enseignement pour des dlèves de
niveau de 6c anntie intitulee J' al faint!

Le lecteur aura dgalement pu noter en cours de route que les champs d 'expdrience proposds
par le syllabus communicatif/expdrientiel ne correspondaient pas de tits prts a ceux que
Stem avait mentionnds dans son article de fond en les classant du plus communicatif
jusqu'aulzoins communicatif. Cela ne signi fie pas le rejet de ces acti vites mais une decision
d 'orienter beaucoup plus carrdment vers la salle de classe celles qui feraient partie de la liste
finale du syllabus.

Les projets de programmes d 'dchanges et an. :-.ions de passer du temps dans la
communautd de la langue cible auxquels Stem a pa licipd et qui se retrouvaient dans ses
suggestions demeurent exte aement valaNes et doivent etre encourages par tous les
intervenants du domaine de la didactique du français langue seconde. Pour les besoins d'un
syllabus, cependant, et dtant donne les conditions observdes a travers le pays, il est apparu
plus utile pour le moment de proposer des solutions immddiatement applicables et dont, de
toutes facons, les rdsultats prdpareraient sans doute mieux les personnes qui en auraient la
possibilite a faire un sdjour enrichissant dans l'autre communautd.

11 faudra dvidemment plus d'expdriences que celles qui ont dtd possibles dans le cadre de
l'Etude pour dtablir la viabilitd du syllabus communicatif/expdrientiel. II sera aussi
probablement necessaire de revoir lajustesse de l'inventaire, tant en ce qui a trait au niveau

d'interet possible qu 'A celui de l' adaptation au ddveloppernent des Cleves. Il n'y a pas lieu
de s 'dtonner de cette situation. Quand on considère le manque de ressources auquel les
membres du groupe de travail se sont trouvds confrontds, c'est le contraire qui serait
dtonnant. II importe de garder a l'esprit que cc syllabus tente de proposer a la fois des
contenus et leur pedagogic. Lt fait, Crombie (1988) dirait ne s'agit pas d'un syllabus

proprement parler puisque les contenus sont surtout orientés vers la mdthodologie. Dans
le cadre du curriculum multidimensionnel, cependant, la distinction n' est pas fondamentale
puisque les dimensions contenu et mdthodologie doivent ndcessairement s'y retrouvcr. La
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question de l'opportunitd d'unir aussi dtroitement le contenu et sa pdclagogie demeure
cenendant valide et il sera intdressant de suivre l'dvolution de la proposition globale qui est
Gde dans ces pages.



Chapitre

4
LE SYLLABUS

CULTURE

1)ans l'optique de Stem, le
syllabus culture dolt constituer une immduction au contexte socioculturel de la langue elle-
meme. Dans ce sens, culture et langue sont indissociables. L'apprenant de langue seconde
est d'abord et avant tout un observateur de la culture seconde. II est appelé a examiner et A
analyser les relaticns sociales et les institutionsil pew, dans de relativemcnt rams occasions,
ressentir le besoin de s'impliquer un peu plus avant en vue d'acquérir une certaine habilete
culturelle qui lui permettra, par exemple, de se comporter correctement en commandant un
repas au restaurant ou en prenaM part a un repas de famille. Mais essentiellement, l'objectif
du syllabus culture dolt etre l'acquisition par l'apprenant d'un niveau acceptable de

conscience, de comprehension et de connaissance culturelles.

Plusieurs auteurs du domaine de la didactique des langues sccondes reconnaissent !Impor-
tance de la place que la culture devrait occuper dans Venseignement/apprentissage de la
langue. Jakobovits est nieme and jusqu'a suggerer qu emit probablement plus important
de se prdoccuper du biculturalisme que de la mdcanique du langage. Dans la pratique,
cependant, la culture est encore le plus souvent consideree comme accessoire dans le
curriculum de langue.

L'enseignement de ln culture devrait introduire Papprrnant a des environnements geogra-
phiques o0 la langue cible est utilisee tout autant qu'a dcs groupes ethniques qui ia parlent.
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11 serait done important de faire de la recherche sur la ripartition gdographique des
communautds qui utilisent telle langue cible afin de pouvoir en firer des donndes utilisables
dans la preparation d'un syllabus culture. Malheureusement, H se fait très peu de recherche,
tant sur ce sujet prdcis nue sur l'ensemble du domaine de la culture, avec le rdsultat que ce
domaine demeure mal ddfmi. Cette mauvaise ddfinition du domaine a des incidences
importantes sur l'enseignement de la culture en ce qu 'elle rend inefficace toute approche
globale a cause du manque de connaissances et de documentation. Or cette solution doit etre
disponible vu les lier.s dtroits qui unissent langue et culture. On a assist& au cours des
dernières anndes, au dévelorpement de modules portant sur des points particuliers de la
culture. II faut bien reconnaftre, cependant, que c'est le manque de donndes d'ordre gdndral
qui conduisent les dlaborateurs de matdriel a faire eux-memes leur propre recherche sur tel
aspect culturel precis eta produire surce sujet. Dans une vision plus globale de I ' en.seignement
de la culture, qui doit etre celle du syllabus dont il est id question, une approche parcellairc
comme wile des modules ne doit etre considdrde que cornme un pis-aller.

Une des difficultds majeures auxquelles sont confrontds les dlaborateurs d'un syllabus
culture est celle du choix des sujets a traiter. L'ampleur du domainc fait qu'il est essentiel
de se donner dcs criteres de sdlcction qui permettent des prises de ddcision objectives quant

l'inclusion (ou a l'exclusion) de tel ou tel phdnomène culturel donnd. Ces criteres
pourraient provenir soft de schdrnas de classification prd-déterminds, soit d'un jugement sur
la valcur dducative de tel sujet d'ordre culturel, soit, enfin, des domaines de maftrise de la
langue si telle est la ddmarche adopt& dans ce syllabus. Dans tous les cas, cependant, ils
restent a dtablir.

Si la culture pcut dtre observde, examinde et analysde, les approches pour ce faire restent
encore pour bcaucoup a dtablir. C'cst 14 le role d'un syllabus culture.

Risuitats des travaux de l'étude et conclusions

Ii existe de nombreuses definitions de la culturo. Les membres du groupe de recherche sur
le syllabus culture ont ddcidd d'adopter la suivante pour urs bcsoins :

La culture, c 'est le cadre de vie, lc mode de vie et les fawns de se comperter, de penser d'une
communautd dont Phistoire, la gdographie, les institutions et les signes de reconnaissance
sont d:stincts ct la distinguent, a un degrd plus ou moins grand, de toute autre communautd.

De fait, un des premiers probldmes auxquels on se trouve confrontd dans la recherche sur la
place de la culture dans la salle de classe est le fait que, dans la tres grande majoritd des dcrits
sur le sujet, c'cst de la culture 4/ &mere * qu'il s'agit et non de la culture c =wide *. Or
c 'cst bien de cette de midre qu ' il est question dans le cas des dleves canadiens. C 'est pourquoi
le syllzbus culture jouc clairement la carte de la culture seconde. Jouer la carte de la culture
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seconde, c'est, entre autres choses, colliger les faits culturels suseeptibles de contribuer A la
bonne comprehension du milieu dans lequel la communication s'effectue et de determiner
les contenus minima en-deck desquels la culture n'aide pas a la communication. Dans ce
sens, on dira quc

241 Le syllabus culture est
un inventaire des domaines constituant le contenu culturel minimal susceptible
de permettre l'interpritation correcte de l'environnement socioculturel second.

L'intetprdtation correcte de l'environnement constitue une composante essentielle de la
comprehension des messages entre individus. Ce point a dejA ete abordd plus haut dans la
discussion de la dimension correspondante du syllabus langue, mais 11 n'est pas inutile d'y
revenir brievement ici. Les messages sont encodes et decodes en fonction d ' unc foule de faits
qui les entourent. Que ce soit sur le plan politique, économique, esthetique,ludique ou autre,
les messages prennent en compte le fait que l'interlocuteur appartient au meme milieu et
partage done aN ec le locuteur tout un bagage de connaissanccs de type socioculturel (et
autres) qui deviennent dcs presupposes de la communication. En d 'autres tames, comme de
telles connaissances sont juges communes aux deux intervenants, il est convenu A la fois
de ne pas y faire directement reference et de prendre pour acquis que l'autre posstde
effectivement cc dont il a besoin pour interpreter correctement cc qui est dit dans ce contexte.

Il n'est done pas exagere de conclure de ce qui precede que langue et culture constituent un
tout et que cc n'est que pour des raisons de commodite que l'examen Maine de la
communication aboutit a !cur separation. Cette separation a cependant souvent eu comme
effet, non pas une meilleure connaissance de la culture qui permettrait ensuitc de J a relier
nouveau tres intimement A la langue mais, au contraire, un traitement separd et, on l'a deja
mentionnd, secondaire. Il est donc essentiel de reaffirmer que

251 Langue et culture
sont indissociables. La culture doit donc constituer une composante a part en-
dere du curriculum de langue seconde.

De fait, la dissociation fins d'etude (ou autres) de la culture ct de la langue a souvent
eu pour effet dventuel !Introduction dans le materiel peclagogique soit d'une sorte de

grande culture », soit de stereotypes. La «c grande culture c'est celle des grands
personnages, des grands auteurs, des grands monuments, des grandes realisations, etc. II ne
s'agit pas ici de n ier l' existence de cette dimension de laculture et ses contributions majeures
A la real ite francophone. Ce qui doit etre remis en question est son potentiel de contribution
A la bonne comprehension de la francophonic pour des eleves du nivcau primaire ou
secondaire engages dans l 'etude d'unc langue seconde.

S
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A l'autre extreme, ce sont les stdrtotypes qui apparaissent souvent et qui ne peuvent que
nourrir l'ethnocentrisme latent chez chacun. Dans la pratique, le Frangais typique * avec
son beret., son vdlo et sa baguette scus le bras ne rdsiste absolument pas A I'analyse.

Pour des dleves de langue seconde, II importe de ne pas presenter une vision statique de la
culture. La culture immddiatement utile pour la bonne comprehension du contexte des
messages, c 'est ce que les gens de maintenant disent, pensent, font. Bien stlr, ii faut uncertain
bagage de connaissances generales, mais ces connaissances doivent faire partie de ce qui est
utile k la communication actuelle. C'est d'ailleurs la seule facon d'intdresser les &yes A la
culture sur une certaine pdriode de temps. On peut s'extasicr un instant sur les 2 500 000
boulons utilises dans la construction de la Tour Eiffel, mais c'est la fawn dont les gens de
la culture seconde existent et les rapports qui peuvent etre dtablis avec la rdal:te de l'éleve
qui sont le plus susceptibles d' acerocher ce demier. 11 y a lieu de tcnir comptc d 'observations
de ce type dans Ie traitement de la culture en classe.

261 La culture signifiarf,:
pour les ilives est vivante, dynamique et moderne. Cela doit se refuter dans sa
presentation.

Une des di fficultds dont les membres du groupe de travail sur le syllabus culture ont dO tenir
compte est le fait que, dans leurs recherches, ils ont trouve que la culture est enseignee partout
comme composante du programme de français de base. Cette situation, le lccteur s'en sera
rendu comptc, n'cst pas differente de celle que l'on a dejA signalde plus haut lors de la
presentallon du syllabus langue. La question qui doit des lors sc poscr cst la suivante: de
quelle culture s'agit-il et comment est-elle enseignee? Il est certain que, pour plusieurs, la
culture enseignee dans le cadre du cours de langue correspond a unc suitc plus ou moins
importante dc faits culturels enseignds de faeon statique, un pcu comme des objets de
curiositd.

tine telle demarche cree probleme sur deux plans. D'abord, il faut bien reconnaitre que les
listes de faits culturcls proposdes sont relativement (ou carrement) courtes. De ce fait, l' el eve
ne se trouve mis en contact qu' avec quelques pctites pieces d 'une vaste moseque sans jam ais
pouvoir espdrer voir un produit fini. Ensuitc, la ddmarche a partir uniquement de faits
culturels ne perrnet pas de respecter le caractere dynamique et vivant de la culture dont il a
dtd question plus haut. II n'est pas mauvais en soi d'introduire telle fete, tel chansonnier, etc.
Mais, on le sait bien, ces sujcts peuvent souvent s'avdrer probldmatique : la fete de Dollard
fait encore partie dc beaucoup de materiel culturel au grand dam des historiens, et on ne parle
plus quc tits pcu de Claude Gauthier, meme s'il a déjà fait de tres belles chansons. Plusicurs
des dimensions dc la culture sont tres changeantes.

II existe unc solution possible propos& par le syllabus culture qui consiste a odlaisser
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l'enseignement de faits culturels comme des items A retenir au profit d'une approche qui
serait baste sur la comprehension, sur 1 'interpretation du fait dans son contexte prom et sur
1 'établissement progressif de liens avec la culture de l'éleve. En procedant de cette fagon, on
se trouve a pallier au moins en partie la difficulté de l'ampleur du domaine de la culture
puisqu'il devient ainsi possible de proceder A des choix qui permeuront, meme avec des
ressources passablement Hm kegs, de faire prendre conscience de tel trait ou de tel ensemble
de traits de la culture cible e, dvenwellement, de ses effets sur l'environnement de releve.

271 Le caractire complexe,
varii etfluide du fait culturel exclut un enseignement encyclopédique de la culture
au profit d'un enseignement base sur la comprehension.

Dans un contexte d'enseignement/apprentissage de la langue comme moyen de
communication, la place de la dimension socioculturelle dans la competence de communication
n'est plus A demontrer. De nombreux auteurs, dont Hymes, Canale/Swain et Moirand, pour
ne nommer que ceux-li, ont montre A tour de r6le comment un message examine au seul
niveau de ses composantes linguistiques ne constituait qu'un message incomplet. Dans les
situations reelles de communication, qui font partie de 1 'arsenal de 'approche communicative,
pouvoir communiquer a un niveau acceptable requiert non seulemePi !a competence
linguistique mais aussi, entre autres compétences, la competence cu:tol,..!e. Dans cette
optique, 1st clair que la culture est panic integrante non seulement de la Wive, comme
on 1 'a déjà montré, mais également de toute approche de type communicant. Reconna%tre
cette presence de la culture dans les situations réelles de communication, .,,'est déjà
commencer A lui donner sa place veritable dans lc curriculum multidimensionnel.

281 La cu''..re est
omniprésente dans les situations rielles de communication que veut presenter
l'approche communicative.

Il est certain que, dans des conditions ideales, 1 'acquisition dc la competence culturelle passe
par l'exposition de I 'apprenant A la culture tale qu 'elle est vecue dans le groupe o4 la langue
cible est parlde. 11 est tout aussi certain que cettc n' exi ste tout simplement pas pour
la tres grande majorité des Cleves inscrits dans les Lc :.s de français de base. Faut-il des lors
conchae A l'impossibilité d'acquérir A tout le moins une certaine competence culturelle? La

ponse A cette question doit etre negative car il est possible pour l'aNrenant, suite A la
comprehension d'ensembles de faits culturels, de se faire une image assez juste du
fonctionnement de la culture dans le groupe cible et de run! isation des valeurs dans la
communication.

,
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Comme on sera a meme de le constater, ce sont des faits culturels qui constituent la base de
l'observation, de Panalyse et de la rdflexion sur la culture cible. Ce sont ces faits dgalement
qui, jumelds a des faits paralleles dans la culture de depart, permettent la comparaison et,
progressivement, l'intdgration plus ou moins complete dans le vdcu de Pdleve.

Or, on l'a vu plus haut, les faits culturels dont il est ici question se retrouvent, A des degrds
divers, dans toutes les situations rdelles de communication. 11 ne faudrait cependant pas
conclure que la dimension culturelle de la communication va ndcessairement devenir
dvidente du seul fait qu'une tentative de communication at lieu. 11 est ndcessaire, surtout
dans les pre..niers temps o0 la culture constitue une composante A part entiere de
l'enseignement/apprentissage de la langue, d'attirer l'attention de l'dleve sur les dimensions
culturelles de la communication et de le guider vers une interprdtation correcte de ces faits
et de leurs effets sur le message. Mais tout commence par les faits culturels eux memes.

291 Ce sont les faits
culturels qui constituent le point de depart de la réflexion sur la rialité socioculturelle
seconde et de l'interpritation juste de cette den:We.

Amener progressivemcnt Pdleve a reldchir sur des faits de culture seconde et le rendre
capable de donner des interpretations acceptables A ces faits, c'est sensibiliser A la

culture franeophone dans toute sa diversitd. II tombe sous le sens que 1 'objectif premier de
l'inclusion de la composante culturelle dans Penseignement/apprentissage du français lan-
gue seconde ne saurait etre l'imposition de cette culture a Pdleve, une telle ddmarche dtant
nécessairement voude a I'dchec dans des circonstances normalcs. L'objectif premier doit
done plutet etre de sensibiliser Pdleve A la rdalitd culturelle seconde.

Sensibiliser 1 'dleve peut cependant recouvrir beaucoup de rdalisations C'est d'abord
prendre conscience de l'Autre, pour reprendre la formule utilisde dans le syllabus. 11 s'agit
alors de faire connaftre l'autre culture, sa reconnaissance ne pouvant au mieux que se situer
en filigrane A ce moment.

C'est aussi fai re prcndre conscience a rdleve que la culture francaise n'est pas un objet de
musde, qu'elle a une existence propre et tresddveloppde et qu'elle se retrouve pratiquement
partout au monde. En d'autres termes, c'est donner a Pdleve le goflt d'aller voir ailleurs
comment se ddroule Pexistence. Sans le ddveloppement de cette curiositd culturelle,
l'enseignement de la culture est voud a demeurer encyclopddique.

11 serait cependant maladroit de :..isser de OW la rdalitd du Canada français au profit des
cultures françaises 0 plus exotiques 11 s'agit donc aussi de sensibiliser au fait francais au
Canada en faisant ressortir les caractdristiques des principales composantes culturelles qui
le constituent, tout en dvitant de se cantonner dans la scule dimension politique.
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De fait, sensibiliser l'eltve aux cultures franeophones, c'est ouvrir ses horizons culturels.
C'est le faire sortir de lui-meme, de son ethnocentrisme, et se mettre en dtat de disponibilite
face A d'autres valeurs. Et il appartient veritablement a Mole de fa(n't faire cette dtmarche
A l'eleve. Pendant longtemps, on s'est cUt que l'enseignement de la culture relevait des
niveaux superieurs d'enseignement. Or mis A part le fait que la majorite des eldves
n'atteignern pas ces niveaux supdrieurs, les recherches du groupe de travail ont montrd que
cet enseignement ne s'y trou meme pas, ou alors, trts peu. II importe donc de faire
l'investissement dts le p..imalre, et Aurrout le secondaire.

Car il faut reconnaftre que si l ut;inement du français langue seconde doit etre utile tkilA
etves, ce sera dans la mesure oA, au moins en partie, ii les habilitera a mieux vivre le
bilinguisme canadien. La sensibilisation dont il est question dans ces lignes doit aussi passer
par là. Comprendre le bilinguisme lie saurait etre le produit du seul apprentissage d'un autre
code linguistique. C'est par la cmprehension puis par l'acce.ptation culturelle que l'eltve
pourra y arriver. Pour toutes ces raisons,

301 L'inclusion de la
dimension culturelle dans le curriculum de langue seconde doit d'abord déboucher
sur une sensibilisation de l'élive a la culture seconde.

Sensibi Used' eleve, on l'a vu, c'est egalement 1 implique rprogressi vement. Or il est difficile
de s'impliquer dans quelque chose qui ne touche pas la personne de pits. Sur le plan de la
presentation des faits culturels, cela signifie la necessite de partir d'aussi pits que possible
de rave avant de passer aux vastes horizons de la francophonic. C'est pourquoi les
membres du groupe de travail sur le syllabus culture proposent que l'enseignernent de la
culture soit axe stir les communautes francophones

a) locales

b) regionales et provinciales

c) du Quebec

d) des francophones hors-Quebec (et de l'Amerique du Nord)
e) de la France et des autres pays de la francophonie.

L'ordre d'apparition des diverses communautes francophones ci-dcssus est significatif. Il
correspond a une demarche logique dans l'optique communicative de centration sur
l'apprenant. Il est en effet probable que la decouverte du fait français dans son propre
environnement imm edi at ait une significatIon beaucoup plus grande que le fait d'apprendre
dans un livre que le français est la dixième langue la plus pariee au monde. En outre, une telle
dernarche permet de s'assurer que l'irnpasse ne sera pas faite sur la francophonie locale au
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profit des cultures francaiscs dominantes ou exotiques. Enfin, la démarche permet a l'eleve
de vivre directement certaines experiences culturelles et, de ce fait, de participer
l'oricntation experientielle que le curriculum multidimensionnel veut

Par ailleurs, le syllabus culture suggere que soient abordes des sujets d'ordre plus general
qui sont classes sous le titre 4( F-ancophonie *et qui comprennent comptines, fables et contes,
jeunes francophones du monde, langues dans le monde et le monde du travail. Les membres
du groupe sont cependant les premiers a faire remarquer que tous les sujets ne sont pas
adaptes a tous les ages. Pour prendre des exemples dvidents dans la liste qui precede, les
comptines et le monde du travail n'appartiennent pas aux memes nivcaux.

La demarche suggeree par le syllabus culture s'apparente a une spirale oa chacune des
composantes du contenu culturel revient periodiquement A la surface pour constituer
nouveau un objet d'étude. De cette fawn, 'lest possible de mieux adapter les contenus aux
divers niveaux des éleves en ne prenant de tel ou tel sujet que ce qui est pertinent pour tel
niveau vise. C'est ainsi que seront privilegies a tour de reile mais toujours en fonction des
capacites des apprenants les faits ineluctables du bilinguisme officiel et habituel, les reperes
perrnettant de comprendre la realite francophone actuelle dans la perspective de ceux qui la
vivent (et non au seul plan des idees), la relativite culturelle et les liens entre la langue et la
culture. Les lignes qui precedent devraient avoir montrd que

311 La sensibilisation a la
culture seconde peut se faire en partant du fait culturel local pour aller ensuite
progres:ivement vers les faits de types regional, provincial, national et interna-
tional.

Les sources de faits culturels sont fort nombreuses et il importe de se dormer e.es balises
lorsque vient le temps de choisir c -tie d'une inclusion eventuelle dans un syllabus. Si,
comme on l'a montre plus haut, il y a avantage a centrer le fait culturel sur l'apprenant, il est
logique de penser que la premiere source devrait etre la presence des francophones dans
l'environnement de l 'Cleve. Cette presence peut se manifester de plusieurs fagons. Il y a
d'abord la presence physique, qui va du milieu oa les francophones sont majoritaires a celui
oa 1 'on retrouve un fiot de francophones minoritaires, voire meme la famille ou l'individu
isole. Mais ii y a egalement toutes sortes de marques de la presence francophone dans la tres
grande majorite des environnements canadiens si on se donne la peine de les rechercher:
francophonie chez les ancetres de familles de I 'environnement, noms de famille, noms de
famille de formes, noms donnes Ades rues, des ponts, des edifices, etc. En fin, il y a la presence
signalée par l' apparition du francais sur les ti..ibres, la monnaie, la signalisation federale, la
publicite federale, l'etiquetage, etc.
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Les exemples qui precedent ne se veulent pas exhaustifs. Ils servent seulement a monner
qu 'il est possible, yoke meme facile de partirde faits culturels portant sur le milieu de reeve.
Cela ne signifie pas, pat ailleurs, que sous le dtre presence des francophones, on doive
ignorer cette presence dans des environnements de plus en plus larges, au contraire.
apparaft cependant pedagogiquement ralsonnable de tenter d'etablir des liens des que
possible entre le fait frangais et la situation de l'eleve.

L'histoire des francophones constitue également une bonne source de contenus culturels
dans la mesure o4 l'on prend soin de presenter une histoire qui a des incidences sur la
francophonie actuelle. 11 ne s'agit pas, en effet, de faire un cours d' histoire: ce n'est pas ten
des objectifs du cours de langue seconde. Mais il peut etre extremement utile pour la bonne
comprehension de la francophonie, de se croyances, de ses modes de pewee, de ses
comportements, de ses attitudes, d 'etre en mesure de rattacher certains faits actuels a letus
causes historiques. Pour reprendre la terminologie employee dans le syllabus, il est
necessaire de mettre A la disposition des dleves des reperes fondamentaux susceptibles de
faciliter la comprehension.

Ces reperes peuvent etre de plusieurs types et vont des grandes dates de l'histoire des
francophones jusqu'a leurs environnements geJgraphiques, en passant aussi par leurs fetes,
leurs medias, leur litterature, leurs grandes personnalités, href par tout ce qui façonne leurs
manieres d'etre.

Un des problemes auxquels se trouve vow:tent confronte le professeur de francais iangue
seconde est celui du bon* frangais de France et du a mauvais * francais de la frarrophonie
nord-americaine. Pourtant, la linguistique et plus precisement la sociolinguistique a montrd
que les differences trouvent bien plus leurs sotirces dans ce qu'elle appelle la variation
linguistique que dans la deterioration progressive a'un parler frangais par rapport A telle
nonne donnee. Independamment du fait que le concept de norme meme soit extremement
difficile a cerner, 11 reste que la langue, utilise% dans des environnements significativement
différents, va dvoluer A sa maniere dans une foule de details tout en tendant A garder des
rapports davits avec ce qui pourralt etre considere comme la souche cemune A laquelle se
rattachent tous les usagers de cette langue.

Les differents parlers frangais sur les plans des accents, des lexiques et de leurs emplois et
de leurs valeurs sociales constituent, par consequent, d'excellentes sources d'elements de
comprehension de la francophonie. 11 demeure toujoursetonnant de constater, chez beau coup
de parents d'eleves anglophones, la conviction que le frangais du Quebec est de qualite nes
inferieure, conviction que la celebre période du joual * n'a pas peu contribud A &MAI% 11
y a donc un travail important I faire sur ce plan (.111 appartient au syllabus culture de foumir
les elements necessaires aux enseignants dans cette optique.

S
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La quatrieme source utile de faits surla francophonie est celle du quotidlen des francophones.
11 importe, en effet, de ne pas presenter la francophonie comme quelque chose d'exotique.
De fait, il y a lieu de toujours personnaliser le fait francophone en le rattachant, partout oil

la chose est possible, a des personnes vivantes et connues. La francophonie se vit tous les
jours par une centaine de millions de personnes qui, tout com me l'eltve (et ses parents), font
face A des problemes, ont des joies et des peines, parent au plus presse, etc. Ces questions
humaines non seulement prdsentent un inter& intrinstque, mais permettent aussi une
sensibilisation A la francophonie et une comprehension progressive de sa realite.

Dans le cas de id francophonie canadienne, le quotidien implique le bilinguisme. Vu du point
de vue du francophone, le bilinguisme canadi en est d'abord la reconnaissance du fait frangais
au pays, tam dans la Constitution que dans les lois. Il estcertain que cette imposition ne fait
pas que des heureux et que certaines attitudes risquent d'etre exacerbees du seul fait de sa
presence. II y a done là un premier niveau d 'action necessaire au plan de la comprehension
de cette rdalite. 11 n'en demeum pas moins que le bilinguisme n 'est pas seulement une chose
politique mais qu comporte également des dimensions sociales et culturelles dont il sera
possible de tirer parti pour expliquer le fait frangais.

Enfin, meme si le point de depart doit etre local, il ne faut pas conclure au delaissement des
dimensions intemationales de la francophonie. Le syllabus culture propose donc d 'examiner
certaines dimensions de la francophonie telle que vecue dans d'autres pays en utilisant,
mu:ads mutandis,le meme type df... deroulement applique A 1 'examen de la francophonie dans
son propre environnement. En ce sens, on voudra interesser 1 'élève Acertains grands faits qui
expliquent la situation actuelle de la francophonie dans le pays en question, la situation
geographique, les particularités régionales et le quotidi en de ces gci. Pour resumer, on dira
que

321 Les sources principales
de faits culturels sont la presence des francophones, leur histoire (en ce qu'elle
permet d'erpliquer le present), les parlers francophones, le quotidien des
francophones et les dimensions internationales de la francophonie.

11 est clair que ces sources pourraient foumir du matdriel en quantitd suffisante pour la
cleat:on d'un cours complet sur la culture. Il n'est petit-etre pas inutile, en concluant, de
rappeler que les contenus proposes par le syllabus culture ne le sont qu 'A titre d'exemples
de contenus qui pourraient faire I 'objet d'un traitement particulier dans le cadre d'un
curriculum multidimensionnel de frangais langue seconde. Une des rai sons qui ont justifie
une telle solution est le caractere necessai rement local ou A tout lc moins restreint d 'u ne panic
importante du contenu culture!. 11 s'ensuit quc, si une partie de la dimension culturelle Nut
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dtre traitde au niveau national, 11 en resters toujours une qui ne peut qu'appartenir aux
dlaborateurs locaux de mattriel. Cela ne devrait pas constituer une difficultd, mais bienune
source suppldmentaire de personnalisafion de l'enseignement de la langue seconde.

( J



Chapitre

5
LE SYLLABUS

FORMATION
LANGAGIERE

GENERALE

Loil les syllabi pre,sentes
jusqu'à maintenant portent sur une langue et une culture en particulier, U paraft ndcessaire,
pour renforcer le curriculum de langue seconde, de fournir a l' &eve des occasions de parfaire
sa formation géndrale. Pour ce fai re, il serait utile de pouvoir fai re acqudrir des connaissances
sur la langue, la culture et la socidt6 en endral qui ameneraient une prise de conscience pro-
gressive de ces rialités et de leurs rapports avec l'éleve, et qui contribueraient ainsi a son
développement global comme personne et non seulement comme apprenant de langue
seconde.

Il est normal que l'apprentissage d'une langue seconde suscite des questions sur la langue,
la culture et la sociétd. 11 appartiendrait au syllabus formation langagiere endrale de
s'assurer que de telles questions ne demeurent pas sans rdponses.

11 y a trois façons d'envisager un syllabus formation langagitre endrale. La premiere serait
un programme prdparatoire endral qui prdcdderait le programme de langue. La seconde
pourrait consister en des listes d'observations gdndrales sur la langue en marge du cours. Ou
alors, 11 y aurait lieu de développer un syllabus formation langagiere gdndrale de plcin droit
dont les contenus seraient tirds de la linguistique, de la psycholinguistique, de la sociolin-
guistique et de l'infonnaticn socioculturelle.
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II existe relativement peu de mcherche sur la formation langagiere generale, mai s les tray aux
de Hawkins (1981) pourraient constituer un point de depart interessant. Pour ce demier, ii
est essentiel d'itablir un pont entre l'enseignement de la langue matemelle et celui de la
langue seconde. Cela permettrait de foumir a l'elève des façorts de comprendm le rele du
langage dans la socidté et de diminuer ainsi les prejuges tout en suscitant de Pinter& pour
les langues en general.

Hawkins prdsente son contenu en quaue themes dont chacun contient des listes de sujets
traiter et d'activites a proposer aux Styes. Le premier theme porte sur la nature du langage,
le second sur la structure linguistique, le troisitme sur l'emploi de la langue, la variation
linguistique et la comparaison entre les langues et le quatrieme sur acquisition de la langue
matemelle et de la langue seconde.

S'inspirant enfin de telles sources et suggérant des enquetes aupres des professeurs pour
itablir la liste des principales questions posees en classe sur des sujets analogues. Stern
precise sa pensee sur les contenus possibles de ce syllabus en presentant une liste de sujets
qui devraient faire l'objet d'un examen par les membres du syllabus formation langagiere
generale. Cette liste comprend :

Les langues dans le monde (une carte de; langueE du monde)

La distinction entre langue et dialecte

La notion de norme et de variation

Les prejuges linguistiques

La relation entre la langue et la pensee

Le role de la langue dans la societé

Le bilinguisme et le multilinguisme

Apprendre comment apprendre une langue

Les grammaires et les dictionnaires

L'origine des langues

Le developpement linguistique de l'enfant
Les langages des animaux

Les auttes modes de communication

La place relative d'une langue seconde particuliere par rapport aux autres
langues.

Et Stern de conclure par trois remarques dont il faudrait tenir compte en élaborant un tel
syllabus : 1) il est important d'etablir des liens entre l'enseignement de la langue matemelle
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et celui de la langue secondc; 2) il est enrichissant pour l'dldve d' apprendre a apprendre une
langue de facon efficace car une telle connaissance est transferable; 3) l'élève doit dtre
sensibilisd aux questions de langue et de socidtd pour dtre en mesure de vivre dans la diversitd
linguistique et ethnique nord-amdricaine avec le moins de prdjugds possible.

Résultats des travaux et conclusions

La proposition faite par Stem d'inclure un syllabus formation langagiere gdndrale dans
1 'ensemble du curriculum multidimensionnel a forcd les membres de l 'Etude, plus prdcisdment
eeux du groupe travaillant a ce syllabus, A examiner des sources de contributions A
l'enseignement/ apprentissage de la langue seconde encore peu ou pas explordes. Hawkins
(1981) et les membres de son dquipe avaient rdf1dchi A des questions pertinentes pour la
formation langagière gdndnile mais ce, dans le cadre de la citation d'un cours spdci fique sur
le sujet. II a donc dtd ndcessaite de reprendre la réflexion en l'appliquam ceue fois au
domaine de la langue seconde et en lui imposant les contraintes d'un syllabus panni d 'autres.

Le syllabus formation langagière gdndrale s'inscrit dans la ligne de pensde du curriculum
multidimensionnel et veut contribucr A la fois a l'enseignement/apprentissage de la langue
et a la formation géndrale de l'éleve "ans cette double optique, les travaux de Hawkins ont
dtd source d'inspiration puisqu'ils ont montrd comment des contenus d'ordre linguistique
pouvaient apponer des contributions valables ace double objectif de formation. Et, comme
nous l'avons ddja wand A divers endroits au cours de la prdsente discussion, il n'est pas
vdritablement possible de dissocier langue et culture. Il s'en est donc suivi que 1 'introduction
de contenus d'ordre culturel s'imposait dgalement dans ce syllabus. Enfin, il est apparu que
la formation gdndrale de l'éleve tout autant que son habiletd a apprendre la langue seconde
seraient bien servies par l'introduction de la dimension stratdgique dans le syllabus. Sur le
plan gdndral de ses contenus, on peut dts lors dire que

331 Le syllabus de formation
langagiere generale est un inventaire des contenus d'ordres linguistique, culturel
et stratigique susceptibles de favoriser a la fois l'apprentissage de la langue
seconde et la formation generale de l'ileve.

Le lecteur aura ddja constatd que les domaincs du syllabus de formation langagidre gdndrale
recoupent, ai moins en partie, ceux des trois autres syllabi. En effet, langue, culture et
stratdgie sont des sujets qui ont ddjh dtd abordds dans les trois chapitres prdcddents. C'est par
Paceent diffdrcnt mis sur les contenus que ce syllabus-ci sc &marque dcs trois autres. Nous
aurons l'occasion de revenir sur ce point.

Pour pouvoir participer A la formation gdndrale de I'dleve, le syllabus doit proposer des

AL.



RAPPORT SYNTHESE 58

contenus a partir desquels ii deviendra possible pour lui, d' abord avec l'aide du professeur
puis, progressivement, par lui-meme, d'etablir des liens entre les experiences qu'il vit
comme apprenant de langue seconde et celles de sa vie d'apprenant en general. C'est, en
effet, par la generalisation de la formation que 1 ' apprenant deviendra susceptible de taim des
applications efficaces de ses connaissances a la resolution de divers types de problemes
d'apprentissage. En participant a cette decouvene progressive des habiletés de l'eleve, le
syllabus formation langagiere generale participe alors pleinement a la formation generale et
contribue a une presence accrue de la langue seconde dans le processus d'dducation. Ii
semble donc raisonnable ae croire que

34/ Pour participer A la
formation générale de Pi live, il est essentiel de le rendre capable de met
rapport Penseignementlapprentissage de la langue seconde et les autres dimen-
sions de sa vie d'ilive.

Ii &mule de ce qui vient d 'etre dit que la vocation du syllabus formation langagiere generale
est double. D'une part, il s'agit de favoriser l'elargissement des horii.ons des ditves par la
prise de conscience des realites linguistiques et culturelles auxq4;..iles ils sont constamment
confrontes. Dc l'autre, 11 faut les alder a devenir de =incurs apprenants et, de fagon plus
specifique, de meilleurs apprenants de langue seconde.

L'elargissement des horizons de l'eleve par rappon a tout ce qui entoure la langue apparalt
essentiel dans un pays comme le Canada, officiellement bilingue et oa le tnulticulturalisme
constitue beaucoup plus la rtgle que 1 'excepti on. En effet, la creation d'itne situation scolai re
o0 la p1uralitd des langues et des cultures Constitue une chose acceptable dolt permettre
l'acquisition progressive de la tolerance ndcessaire au developpement d'un jugement sain
face a cet &at de fait. Or on sait que la perception qu'a l'eleve de la place qui est faite a la
langue seconde dans le curriculum general a une incidence sur ses z.ttitudes PI= a cette
matière. 11 est donc essentiel, on l'a vu, de developper des approches permAtant une
integration aussi grande que possible du français langue scconde dans d 'autres aspects de la
vie de

Aider I'dave a devenir un mcilleur apprenam, c 'est lui fournir des outils qui lui permettront
de se ddvelopper comme apprenant de langue seconde. Cela implique la creation de
conditions susceptibles de permettre a l'eleve de se developper et de developper son
autonomie par les experiences vdcues dans le cadre du cours de langue. L'apprenant
autonome est souvent conscient des strategies qu' il utilise dans son apprentissage et dans ses
contacts avec son environnement. II apparel donc ndcessaire, si l'on doit aider l'eleve
devenir un meilleur apprenant, d 'inclure cette dimension stratdgique dans le syllabus
formation langagiere géndralc..

(,
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351 Le syllabus de
formation langagiare ginirale contribue a Pitablissement de relations entre le
cours de !wive et le diveloppement de !Wive par des activitis orienties vers
l'ilargissement de ses horizons et vers lafacilitation de son fonctionnement comme
apprenant.

La question qui se pose maintenant porte sur la fawn dont on s'y prendra pour permettre
l'dleve de devenir progressivement capable d'dtablir les relations ndcessaires A son bon
apprentissage et a sa fonn ati on gdndrale. Comme cc fut le cas pour les au tres syllabi, il s'agira
de partir de faits, ces demiers &ant linguistiques, culturels et stratdgiques. C'est le rale du
prdsent syllabus de foumir des listes gradudcs de tels faits.

11 faudra cependant ddpasser la seule prdsentation de hits pertinents. On sait bien, en effet,
cn pddagogie, que les relations ne s'dtablissent pas ndcessairement a la seule juxtaposition
de donndes. II faut, le plus souvent, que le pddagogue attire l'attention, guide l'apprenant.
C'est par cette mdmeddmarche qu 'on voudra fai re passer les faits tilts 0..; syllabus formation
langagiere gdndrale arm de faire progressivement prendre consrience A l'dleve de lcur
signification possible pour lui.

Cette prise de conscience par l'apprenant, c'est la reconnaissance explicite de la rdalitd A
laquelle il se trouve confrontd. On dira donc que

361 L'établissement de
relations entre le cours de langue et le diveloppement de l'ileve implique chez lui
des prises de conscience de types linguistique, culturel et stratigique.

11 convient denc maintenant de nous arrdter sur ces divers types de prises de conscience afin
d 'en cerner un peu la nature. La rdflexion sur des faits de langue qui doit rnener A la prise de
conscience linguistique implique rdlaboration de listes gradudes de ces faits. Si, comme on
sera en mesure de le constater en consultant lc syllabus, plusieurs entrdes du syllabus
formation langagiere géndrale se retrouvent dgalement dans le syllabus langue (ou ailleurs),
c'est qu'un mdme contenu peut recevoir plusieuis traitement di ffdrents. Ccla dit. les listes
proposdes par le prdsent syllabus demeurent prdliminaires car clles ne sont pas faciles
dtablir.

La connaissance de la nature du langage, du moins dans certains de ses aspects les plus
gdndraux, pcut pennettre a l'apprenant de fairc des gdndralisations rdutilisables dans
d'autres contextes d'apprentissage. Evidemment, lc contexte privildgid ici est celui de la
langue matemelle. 11 existe, ou, A tout le moins, ii devrait exister des liens dtroits entre ces
deux matieres. 11 nc s'agit nullement ici de dire que 1 'apprentissage de la langue seconde est

jr
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la meme chose que l'acquisition de la langue matemelle mais a un Age plus avance, au
contraire. Mais les langues, toutes les langues, presentent des ensembles de caracterlstiques
(unites distinctives, unites significatives, productivite, etc.) dont la reconnaissance dans une
langue peut a la fois etre utile dans l'apprentissage d'unc autre langue et contribuer a la
formation generale de la personne.

En outre, la langue joue un r6le tres important dans la vie des gens, la place de la
communication verbale et ecrite n'etant certainement plus a ddmontrer. Mais ce rble peut
varier d'une communautd linguistique a l'autre, cute variation poavant meme aller jusqu'à
l'absence (run des deux systemes, celui de Pee riture. Ceue demiere joue dgalement des relies
trts import nts, tant au niveau du code rneme qu'a celui de la transmission des savoirs, dcs
valeurs, etc.

Enfin, II ne suffit pas d 'acqudrir des connaissances sur ces sujets. II faut aussi ddvelopper sa
tolerance face aux differences. C'est sans doutc lc plus grand dell du syllabus de presenter
des faits qui conduiront progressivement a la diminution de l'ethnocentrisme naturel des
dleves. Pour toutes ces raisons, on dira que

371 La conscience linguis-
tique est la connaissance explicite de certains aspects de la nature du langage et du
role de celui-ci dans la vie des gens et la riceptivite face a cette connaissance.
Les remarques generales qui ont ete faites sur les recoupcments, plus apparents que rdels,
entre les contenus du syllabus formation langagiere generaleet ceux des autres syllabi valent
egalement dans le cas des rapports entre cc syllabus et le syllabus culture. On voudra donc
se rappeler que ce qui est examine par le present syllabus en rapport avec la culture, c'est la
nature de la culture par le biais de certains faits culturels choisis, non pas la culture comme
contexte de la langue, cc qui etait la responsabilite du syllabus culture.

Dans l'optique oa nous nous placons, il est tout aussi important de faire porter son attention
sur la nature de la culture que sur celle de la langur.. La prise de conscience culturelle, tout
comme celle de Ia langue auparavant, depasse les faits et !cur interpretation dans
Pony ironnement pour atteindre ce que nous nommerons les ninaux mdtalinguisfique et
metaculturel. Dans le cas de la culture, la meme remarque valant d'ailleurs, mutatis
mu:arias, pour la langue, ii ne s' agit plus de faire reconnaltre une culture seconde mais de
faire entrer la notion meme de culture dans le bagagede I 'Cleve. On peut donc a nouveau voir
pourquoi certains dcs contenus proposes peuvent apparaltre dans plus d'un syllabus.

Avoir one connaissance de la culture, c'est-a-di re avoir pris conscience de cette realite, c'est
s'ouvrir sur le me nde. L'examen du r6le de la culture dansla vie des gens constitue le moyen
privilegie d'atteinte de cette connaissance. Et ici encore, il y a lieu de prdciser que tous les

(
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efforts devront We faits pour que la connaissance nitric ultimement A la rdceptivitd face A
l'autre. Ainsi donc,

38/ La conscience cultu-
relit est la connaissance explicite de certains aspects de la nature de la culture et
de son influence sur les valeurs des gens , ainsi que la riceptiviti face a
cette connaissance.

La conscience stratégique se prdsentc sous deux dimensions diffdrentes. D'abord, c'est la
maftrise des structures de connaissance. 11 s'agi ra alorsd ' amenerprogressivement 1 ' apprenant
A sc faire une representation explicite de ces structures ou, en d'autres termes, A avoir une
image claire du fonctiormement dcs chases. II faudra done que, dans la mcsure dc ses
capacitds et des disponibilitds temporelles, par exe mple, 1 'aprirenant en vienne A comprc ndrt
le fonctionnement de la langue ct de la culture afin de devenir mieux en =sure d'intdgrer
ses nouveaux acquis sur ces plans.

L 'autre dimension de la conscience stratdgique est celle de la prise de contrale progressive
des activitds d 'apprentissage par l'etve. Ce he prise de contrdle passe par la reconnaissance
et la pratique de strategies d'apprentissage. Le domaine de la didactique dcs langues
secondes est dc plus en plus conscient du rOle que peuvent jouer les stratdgies dans la rdussitc
de l'activitd d 'apprentissage. Tel qu'indiqud dans le texte du syllabus, les straldgies doivent
prdsenter un certain nombre de caractdristiques pour We reconnues comme telles. Elles
doivent 1) constituer des actions (ou des techniques) spdcifiques, 2) dtre orientdes vers un
probltme d 'acquisition, d 'emmagasinage, de rappel ou d 'utilisation d'information
linguistique, 3) contribue r di rectement ou indi rectement A 1 ' apprentissage, 4) etre employdes
consciemment (mdme si elles peuvent devenir automatiques plus tard) et 5) &re susceptibles
d'dtre changes, modffides, rejetdes ou remplacdes.

Le ddveloppement de la conscience stratdgique se situe bien dans la ligne de pens& actuelle
qui prdtend que l'apprenant qui est d'abord aide puis qui devient en mesure d'analyscr par
lui-mdme ce qu'il fait et les rdsultats de ses actions est plus cfficace dans son apprentissage.
Cette conscience semble donc bien avoir sa place dans le syllabus formation langagi&c
gdndrale.

39/ La conscience stratigi-
que est la maitrise progressive des structures de la connaissance et le contrôle des
activitis d'apprentissage.

Evidemment, les prises de conscience dont il vient d 'dire question impliquent dc courtes
prdsentations de la part du professeur, des observations de la part des dlèves, des discussions

t.)



RAPPORT SYNTHLSE 62

de divers types et l'explicitation des conclusions. Pour ce fairc, ii cst essentiel d 'avoir une
certaine familiaritd avec la longue necessaire pour mener a Wen de telles entreprises. Cela
ne signifie cepcndant pas qu 'il sera impossible d'utiliser les contenus du syllabus formation
langagiere gdndrale avant la fin du secondaire. Tout depend du type d'activitd qui est
demandd a l'dleve. 11 est, en effet, tout aussi valable, a un niveau donnd, de comparer des sons,
des accents, des images, etc. et de porter un jugement qui se rtsume aux mots * semblable/
diffirent *que de reflechir It haute voix surune question A un autre nivcau. C 'est unc question
de niveau de traitement des donndes.

Cela dit, on voudra que les activitis relides a la formation langagiel gdndrale respectent le
code d'usage du franeais dans la salle de classe et il importera de s' assurer qu 'clles se situent

un niveau accessible tt l'dleve. Dans le cas contraire, ii y aura lieu de prdvoir une courte
prdparation langagiere ad hoc.

401 Les actions pidagogi-
ques devant mener aux prises de conscience impliquent une familiarisation avec
le langage qui leur est relii.

11 nous !este maintenant A examiner les sources d'o0 pourraient provenir les contcnus dont
le syllabus formation langagiere gdndrale aura besoin pour atteindre scs objectifs. Dans le
cas de la prise de conscir. .e linguistique, ils seront firds des caractdristiques gdndrales de
la langue qui ont dtd retenues comme sources de faits. 11 y en a six. La premiere est la
productiviti du langage. 11 s'agit ici de trouver des faits langagiers qui pc rmettent de montrer
comment le systeme linguistique permet une production indéfiniment van& a partir d'un
nom bre relativement rcstreint d'unitds minimales distinctives et sigriiricativcs. On peut tres
bien imagincr ici la comparaison avec le systeme de la langue matemelle, dejA connu de
Fdleve.

La deuxitme caractdristique est la crtativitd du langage. On pense ici au systeme qui pennet
la formation de nouveaux mots, bien stlr, mais aussi aux mdtaphorcs ct aux comparaisons,
aux allitdrations, aux assonances et aux rimes dans les comptines, aux onomatopdes, etc.

Line troisieme source est le caractere a la fois stable et changeant de la languc. La stabilitd
est ndcessaire si les membres de la communautd linguistique doivent pouvoir continuer A se
comprendre entre eux. En revanche, la capacité de changer, de s'adapter aux nouvelles
rtalitds dc tel environnement donnd (evolution de la science, nouveaux concepts, etc.) est
dgalemcnt essentielle.

Le fait que la languc soit marquee socialement constitue aussi un sujet de rdflexion
important. Les enfants sont aptes a reconnaftre ce fait tres t : leurs parents ne savent ou
n'emploient pas les mots A la mode, le discours des adult^s vieux jeu, les personnes plus
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agdes ont de la difficultd a s'adapter au systeme mdtrique, etc. Bs reconnaissent dgalement
des differences, signes d 'appartenance au groupe, entre le langage des gargons et celui des
lilies. Bs savcnt dgalement qu'il y a des choses qui se disent, d'autres pas dans un contexte
donnd, etc.

&fin, on 1 'a vu dans le cadre du syllabus langue, il est important de fai re prendre conscience
a 1 'dieve quc la langue est a la fois forme et message ct gre ties carences dans 1 'unc ou 1 ' autre
de ces composantes risquent de perturber la communication.

11 semble donc bien y avoir amplement de matiere premiere d'o4 tircr les faits d'ordre
linguistique qui permettront le ddveloppement d'une perception plus globale de la langue
vue a la fois comme systeme et comme moyen de communication. Bien intdgrds dans
Penseignement, de tels faits devraient contribuer a la comprehension de l'organisation de
la langue.

41/ Les sources principales
de faits susceptibles de mener a la prise de conscience linguistique sont les
phinomenes relies a la productivite du langage, a la creativiti du langage, a la
stabiliti et au changement linguistique, a la variatkn sociale du langage el au
jumelage forme et message,

Si la prise de conscience linguistique tend a mener vers des rdalisations transfdrables et
rdutilisables au sujet de la langue, il en va de meme pour la prise de conscience culturelle.
Ici encore, six caractdristiques gdndrales ont dtd retenues.

D'abord, la culture est dynamiquc. On retrouve effectivement partout des manifestations de
la culture. il y a lieu d'amener i'dleve a rdflechir sur la signification de gestes poses
quotidiennement et d 'auitudes prises dc façon automatique. Us et con! Jmes, valeurs,
croyances et normes socialcs devraient se tetrouver sous ceue rubrique.

Comme c'dtait le cas en cc qui a trait a la langue, la culture est aussi a la foiy ble et
changeante. La stabilitd est ce qui maintient les liens culturels entre les membres de la
communaute : techniques de socialisation, croyances religicuses ou populaires, habitudes,
etc. Mais les conditions sociales ont tendance a changer, parfois rapidement, avec comme
consequence des modifications importantes de la facon de vivre des gens : fawns de gagner
sa vie. de se vdtir, valeurs esthdtiques, etc. 11 importe que l'éleve possedc des points dc vue
sur l'ensemble de ces rdalitds si on veut gull en vienne a comprendre leur signification, tant
dans la vie de la culture cible que dans leurs effets sur lui.

La diversitd des cultures foumit dgalement beaucoup de faits qui sont susceptibles de mencr
l'apprenant a une meilleure comprthension de son environnement. Au nombre de ccux-ci,

IL
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on peut noter les institutions, l'expression artistique, les rites, etc.

Les codes utilisds dans les diverses cultures peuvent varier considdrablement, au point de
perturber sdrieusement la communication. Par exemple, le hibou, symbole de sagesse ici, est
prdcurseur de mart ailleurs; le signe de tete affirmatif que nous avons cst ndgatif ailleurs; la
notion d'espace psychologique varie considdrablement entre les cultures; et ainsi de suite.

La culture est transmi se par une multiplicite de moyens. En premier lieu, la famille, bien Or,
source originelle de socialisation. Mais aussi les activitds de tout types, les mddias, etc. Les
faits classes ici veulent surtout faire porter l'attention sur le 4( transmetteur *, son efficacitd,
ses effets sur son environnement, etc.

Enfln, la rdussite au plan culturel ne peut etre raisonnablement assurde que par l'acquisition
de souplesse culturelle par la personne. 11 ne s'agira pas de lui imposer une culture; on voudra
plutet l'amener progressivement a etre a raise comme personne ayant son identitd propre
dans le cadre de manifestations de l'oltrr; culture auxquelles elle se trouve melee.

Face a cette quantitd de ressources, et dans le meme esprit que dans le cas de la conscience
linguistique, on peut dire que

421 Les sources de faits
devant mener a la prise de conscience culturelle sont les phinomines relies au
dynamismede la cultur?, a fa stabiliti ou au changement culturel, a la diversiti des
cultures, aux codes de ta cOure, aux modes de transmission de la culture et a la
riussite dans l'utilisation de la culture.

Pour ce qui est de la prise de conscience strategique, on se rappellera qu'elle repose sur la
mattrise progressive des savoirs et des savoir-faire. La mattrise des savoirs passe par
l'explicitation dont le veticule principal pourra etre l'objectivation. Nous reviendrons sur
cct aspect au pmchain chapitre.

La mattrise des savoir-faire implique la connaissance des stratdgies et leur mise en ceuvre.
Tmis typcs de stratdgies entrcnt en jeu. D'abord, les stratdgies d'apprentissage proprcment
dites qui peuvent etre divisdes en strategies cognitives et mitacognitives.

Les stratdgies cogni fives sont celles qui sont utilisdes pour la rdsolution de probleme ou pour
l'apprentissage. Elles occasionnent une analyse directc, une transformation ou une synthese
du contenu a apprendre. Ainsi, on dira que la clarification/vdrification constitue une stratdgie
d'apprentissage cognitive. Se renseigner aupres d'autrui constitue un moyen de parfaire son
apprentissage. L'infdrence fait aussi panie de la mettle liste. Fairc des hypotheses, c'est
etab"r des relations entre les choses. Une troisieme strategic sera le raisonnement. Une
quatneme, la pratique (en ce qu 'elle peut contribuer a l'emmagasinage). La mdmorisation

19
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s'inscrit aussi dans la mdme catdgorie tout commc lc monitorat, sorte dc vdrifIcation
systdmatique de sa production.

Pour ce qui cst des strategies mdtacognitives, on peut mentionner l'auto-direction, la
preparation, l'attention dirigde ou sdlective, la production retardde, etc.

Les stratdgies de communication sont celles qui sont utilisdes pour rdparer la communication
ou pour tenter de continuer a en faire partie. On aura donc des strategies productives et des
strategics rdceptives. Au nombre des strategies productives, on peut noter Putilisation dc la
connaissance dc sa propre langue, 1 'utilisation dc sa connaissance de la langue seconde, la
demande explicite d'aide, 1 'utilisation du non-verbal et la rdduction consciente de l'intention
de communication. Les strategies rdceptives peuvcnt comprendre le recours aux mots amis,
le questionnement verbal, le questionnement non verbal, la mdmorisation de phrases rituali-
sdes et l'essai dc reparation dc la communication.

Enfin, les stratdgies soci ales inclucnt la participation volontairc a dcs activitds francophones,
1 'adhdsion a ungroupe de francophones, le ddveloppement de mdcanismes dc comportcment
dans dcs situations o0 la langue cible est de rigueur ct le rapprochement significatif d'unc
ou de deux personnes francophones. On dira donc que

43/ Les sources principales
de faits menant a la prise de conscience stratigique sont la réflexion surla maftrise
progressive des savoirs et des savoir-faire et sur les stratégies qui sont reliées a
l'acquisition de cette

Le syllabus form ationlangagidre gdndrale explore dc nouvelles avenues dans 1 'enseignement/
apprentissage dc la langue secondc ct scs contenus n'ont quc tits peu dtd utilisds dans
1 'optiquc qu' il propose. De fait, il est raisonnable de croi re que plusi curs des contenus restcnt
A determiner. En cc sens, lc syllabusn 'en est qu 'A sa premidre version et c'estl ' expdrim entati on
qui permettra dc mettre des listcs plus complëtes, micux stmcturdes, mieux gradudes ou plus
efficaces.

Sur le nlan dc la contribution possible dc la formation langagi6re gdndrale au curriculum
multidimensionnel, la recherche et la consultation nous ont convaincu de son potentiel ct II
n'est pas du tout exclu que 'on finisse par y retrouver dcs éldments importants de
l'orientation future dc I 'enseignementlapprentissage dc la langue seconde.



Chapitre

LA PEDAGOGIE
INTEGRATIVE

Iies pages qui precedent
ont eteconsacrdes a 1 'explieitation et a la justification de contenus en provenance de diverses
sources. Cependant, dtant donne que certaines variables ne peuvent pas facilement etre chan-
gees - on pense, par excmple, au temps disponible -,iine saurait etre question de se contenter
de juxtaposer ces contenus dans un programme de langue scconde considdrablement
II s'agira done maintenant d'examiner les possibilités qui s'offrent au concepteur de
programme ou de materiel de reduire ou, mieux, n'intégrer ces vastes ensembles en un tout
coherent et fonctionna Stem (1983) avait d'ailleurs deja reconnu l'importance de cm
exercice lorsqu ecrivait, au sujet de l'integration des quatre syllabi, qu'elle constituait
« a key issue for the future development of the language curriculum », meme si, 4x as a matter
of economy and division of labour, it [was] advisable to tackle the development of the
syllabuses separately ». Cette demière panic ayant ete completee, ii s'agit maintenarn
d'examiner le concept de l' integration et ce qui peut en etre tire dans le cadre de l'Etude.

Dans le texte de base de 1 'Etude, Stern indiquait deja einq pistes qui devaient permettre de
rdaliser 1 'integration des quatre syllabi et qui ont sous-tendu la reflexion sur ce sujet. II
apparatt donc essentiel de les reprendre ici et de les commenter avant de pousser plus avant.
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Reconnaitre la nature com-
plitnentaire des syllabi

Pour Stern, les syllabi devaient etre essentiellement compldmentaires et s'enrichir les uns les
mitres. Or, on 1 'a ddja dit plus d'une fois et un examen, meme superficiel, des syllabi le
montre bien, il n'y a pas de frontieres dtanches entre les syllabi. Cela ne devrait pas dtormer
puisque, en (lenitive, si chacun d'eux constitue un regard sur la langue sous une pers-
pective diffdrente, il est toujours question de langue. Cela n'a d 'ailleurs jamais dtd aussi
evident que dans les travaux du ddveloppement meme des syllabi, o0 les chercheurs se sont
constamment retrouvds face a des «problemes d'appartenance * d 'une quantitd d 'dldments.
En effet, ddterminer de facon prdcise et objective oU se situaient les limites, par exemple, de
la culture et de la conscience culturelle, de la longue et des connaissances mdtalinguistiques,
de 1 'expdrience et des stratdgies, et ainsi de suite, a donnd lieu a de nombreuses discussions.
Si bien qu' a la tin, il a dtd convenu de ne pas trop tenter de raffiner puisque, de toutes facons,
ces imprdcisions memes constituaient de potenUels points d 'ancrage du processus
d'intdgration. Et si I 'on considtre en outre que la diversitd des syllabi est susceptible de
contribuer a la varidtd dans la salle de classe eta la stimulation des dleves et des enseignants,
il est raisonnable de conclure aux vertus probables d'un curriculum multidimensionnel oU
les composantes sont compldmentaires.

Construire des punts entre
les syllabi

Dans l'esprit de Stern, ii dtait plus dconomique de développer les syllabi sdpardment, chaeun
pouvant travailler dans son lieu de travail et a son rythme. Pour ce faire, chacun devait gardei
constamment t l'esprit le fait que trois autres syllabi dtaient en train d 'etre ddveloppes
parallelement au sien et, le cas dchdant, y fai re des renvois et aviser les autres de ces renvois
afin de diminue, le risque de la compartimentation inhdrent a cene approche. Ii s 'agissait,
en pratique, de la systdmatisation de ce qui dtait (MA prdvu au point prdcddent, &ant donnee
la permdabilitd des frontières des syllabi. On retrouve plusieurs exemples de ces renvos
entre les syllabi, mais ii faut reconnaftre que cet exercice s'est avdrd plus complexe queprdvu
a cause des circonstances de la recherche o0, faute de temps et de moms financiers, les
responsables de syllabus se sont trouvés passablement Isolés. Cela dit, I 'expdrience a montrd
que, dans de meilleures conditions, le rdsultat prtvu par Stem dtait possible et constituait
vdritablement un didment d'intdgration dventuclle.

1 a.
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Développer et employer du
materiel d'enseignement
propre a un seul syllabus

Pour Stem, il s'agit ici de materiel dom on pourrait dire qu'il s'interesse a plus d'une
dimension de l'enseignement/apprentissage de la langue a la fois. Voici un de ses exemples :

One module Devant le micro presents interviews with French Canadian teenagers
talking about their lives, their families, and their own personal futures. Such a module
can clearly be used as an example of a-way-of-life activity in the cultural syllabus. It
has obviously a language interest because it consists of recordings of spontaneous,
unrehearsed talk, and provides training in listening comprehension. This module can
also be regarded as relevant to the communicative syllabus (communicative activities).
It prepares the students mentally and vicariously for exchange visits.

Cette perception de l'integration par le bials du materiel didactiquc donne a penser qu'un
materiel pourralt etre considére comme c integre * si on arrivait a y retrouver des
composantes en provenance de diverses sources. ll est certain faut commencer par la,
mais ii ne semble pas que ce soft suffisant. Cette vision du materiel risque fort de mener a
la juxtaposition simple de composantes, ce qui n'implique nullement leur integration. Or
cettejuxtaposition est justement le m al que Stem veut combattre par l'intégration. II apparaft
essentiel d'aller plus loin et d'assurer des liens intrinseques entre les diverses composantes.
Pour reprendre deux composantes de l'exemple ci-haut, il n'y a pas de lien facilement
perceptible entre 4( a-way-of-life activity * (culture) et 4( spontaneous, unrehearsed talk *
(longue). On pourrait cependant en dtablir un tres dtrcit entre spontaneous, unrehearsed
talk * (langue) et 4( the various ways people speak * (culture). Ii importera donc de cl^,sser
le niveau des seules dtiquettes d'appartenance et de pousser jusqu'à l'etablissement de
rapports de dependance entre les composantes d'une unite donnee. On y reviendra plus en
detail plus loin.

Partir d'un syllabus
pour eller vers les autres

Pour illustrer son propos, Stem utilise ici l'exemple d'un curriculum developpe a partir du
concept des niveaux de maltrise utilise en Angleterre ces demii:res anndes. Dans une telle
optique. le syllabus langue établit la lige des structures et des fonctions (entre autres choses)
necessaires pour l'aueinte de chacun des niveaux de martrise envisages. Ensuite, pour
chacun des Clements langue * de la liste, II s'agit pour les autres syllabi d'dtablir un
inventaire des sujets socioculnirels et/ou communicatifs et/ ou de formation langagiere
generale s'y rattachant. A noter que, dans l'esprit de Stem, il est tout aussi possible de partir
de chacun des Jis autres syllabi. Les travaux de l'Etude tendent a montrer que c'est dans
cette dircction que doit se faire l'effort d'integration. Nous y reviendrons plus loin et nous
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en profiterons pour montrer qu 'il est possible d 'utiliser chacun des syllabi comme point
d'ancrage de l'integration.

Répartir les quatre syllabi
dans un modèle intégré de
curriculum de langue êtran-
Ore

S ' inspi rant a la fois de la taxonomie de Bloom et de specifications de curriculum developpees
par Valette (1971), Stern propose comme exemple le modtle resume dans le tableau sui-
v ant :

CONTENT OBJECTIVES

Language
Syllabus

Culture

Syllabus

Proficiency

Suggested
MAJOR

Emphasis

Knowledge

Suggested
Minor

Emphasis

Suggested Suggested
Minor MAJOR
Emphasis Emphasis

Communi- Suggested

cative Acti- MMOR
vities Syll. Emphasis

Suggested
Minor

Emphasis

General Lan- Suggested Suggested
guage Edu- Minor Minor
cation Syll. Emphasis Emphasis

MAIN STRATEGIES

Affect Transfer

Suggested Suggested Analytical:
Minor Minor Study and °ractical
Emphasis Emphasis

Suggested Suggested Analytical:
Minor Minor Study (knowledge
Emphasis Emphasis about second culture)

Suggested
Minor

Emphasis

Suggested

Minor

Emphasis

Suggested Suggested
Minor MAJOR

Emphasis Emphasis

Fig. 1. A Foreign Language Curriculum Model

Communicaave
Activities

(Experiential)

Comparative

(Crosslingual/

Crosscultural)

On y rztrouve les contcnus des quatre syllabi, les objectifs d'apprentissage formulas scion
la terminologie de Bloom et les principales strategies d'enseignement impliquees. Ce
tableau perrnet en outre de voir en detail I' importance relative des divers objectifs par rapport
aux contenus des quatre syllabi. On y notera enfin la ddmarche qui va des objectifs
ditectement relies a l'apprentissage d'une langue (proficiency) vers ceux dont les liens avec
cet apprentissage ne sont peut-dtre pas aussi apparents (transfer) mais dont la contribution
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est probablement importante. Les rdsultats de l'Etude tendent a mower quc ccs objectifs et
ces contenus restent toujours valables.

A aux-ci, Stem ajoute ce qu'il considtre comme les strat.Igies prddominantes découlant des
discussions sur Penseignement des langucs au cours des demie.res années. Ces stratdgies
sont prdsentdes comme suit :

ANALYTIQUE <- > NON ANALYTIQUE

Largue, culture et formation langagiere gdndrale sont surtout analytiqucs alors que
communicatif/cxpdrientiel est surtout non analytique.

EXFLICITE < > IMPLICITE

Formation langagiere gdndrale est hautcment explicite. Quant aux trois autres syllabi, lcur
caractere explicite est susceptible de varier scion lc degrd de maturitd des apprenants.

1NTRALINGUALE

1NTRACULTURELLE
>

INTERLII :GU ALE

INTERCULTURELLE

Cette division marque la distinction entre les approches non comparatives (la mdthodc
directe, par cxcm plc) et les approches comparatives (la traduction, par cxemple). Le syllabus
communicatif/expdrientiel sera probablement non comparatif, la formation langagitre
géndrale essentiellement comparative tandis que les deux autres syllabi varicront scion le
niveau d 'instruction.

Les exemples choisis par Stern ne se voulaient que cela et il n'esl pas dtonnant que lc
positionnement de chacun des syllabi dans le continuum indiqué par les fleet= ne se soil pas
toujours situd aux extrérnitds de ce dernier. II reste cependant intdressant de rappeler ccs
positions initiales et de les comparer avec celles qui ont dtd priscs en fin d'Etudc. Au
demeurant, ce qiii ressort de la prdsente section de cc chapitre est quc, des lc depart, Stern
avait dtabli les parametres qui ont servi de points de repere tout au long de l'Etude et on a
pu voir comment ils ont pu rdsistr .1 l'examen critique et ddtailld. II convient maintenant de
s'arréter sur cc qui dcvrait constituer les principaux principes directcurs de Pintdgration.
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Resultats de l'étude et conclusions
Une question qui a tout d'abord retenu notre attention portait sur la pertinence du curriculum
multidimensionnel en rapport avec les productions curriculaires actuelles. En examinant les
dcrits et les productions relativement rdcentes dans le domaine du curriculum, on trouve trois
orientations principales. La première (et la plus ancienne), c'est celle du curriculum axd sur
le contenu. Un curriculum ob les dldments grammaticaux, lexicaux, etc. sont spdcifids
appartient a cette catdgorie. En reaction a cette approchc qui a eu cours pendant des sitcles,
on a vu apparattre rdcemment deux autresgrands types de curriculum. D'abord le curriculum
axd sur les buts A atteindre exprimds en objectifs de comportement. Pouvoir faire un ddpot
A la banque constitue un exemple de ce quo pourrait inclure un curriculum de ce type. Nis,
plus rdcemment encore, c'est le curriculum axd sur les processus qui a fait son apparition.
Dans une approche de ce type, l'accent est mis sur la fawn d'enseigner et sur les fawns de
faire de l'apprenant au cours de son apprentissage.

11 serait long et probablement pcu utile de reprendre toutes les discussions sur chacune de
ces trois conceptions. Pour les besoins presents, il suffira de noter que la Write ne sem ble pas
resider d ans un seul des trois camps et quo la tendance prdsente est de combiner ces solutions.
11 est logique de croirc, en effet, qu'un curriculum complet va etre constitud a la fois de
contenus spdciflques, de buts a atteindre et de processus. Procdder de cette facon, c 'est tenter
de profiter de cc que chaque type a de meilleur A contribuer.

Le curriculum multidimensionnel inclut des contenus spdciflques, des processus et des buts
A atteindre. Ces demiers ne font pas partie des conclusions de I 'Etude pour des raisons qui
seront explicitdes plus tard mais ils devront faire panic de toute application dventuelle. On
peut donc conclure que ce type de curriculum correspond bien aux courants curriculaires
actuels.

La conception que 1 'on se fait de la langue a une influence directe sur le curriculum. Ainsi,
quand on a cm, pendant de nomb reuses anndes, que la I angue s' apprenai t en pieces ddtachdes
qu s'agissait, par la suite, de rcmettre ensemble lorsque le besoin de communication se
faisait sentir, il dtait normal d'avoir un curriculum dont l'objectif principal dtait l'dta-
blissement de la liste de ces pièces ddtachees et des fawns de les enseigner. Cette conception,
bien qu'encore ddfendue dans certains milieux et souvent encore prdsente dans les curriculum
actuels, perd rapidement du terrain, incapable qu'elle est de resister aux donnees de
recherches recentes qui montrent bien Paspect d'abord global et fonctionnel du langage. Par
consequent, on en viendra A dire, dans lc cadre qui nous intdrcsse, que

44/ Considérie non pas
comme un code mais comme le moyen priviligii de la communication, la langue
constitue une entiti globale et fonctionnelle dont l'intigriti dolt être respectie.

Ce principe di recteur, bien qu' il aura un certain nombre de consequences pour 1 'enseignement,

C t -

40 J
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n'implique nullement un enseignement globalisant, non analytique, a l'exclusion de toute
autre approche (nous y reviendrons plus loin dans la section consacrde a cc sujet). Ce qui est
pluttlt dit ici est qu 'un curriculum multidimensionnel voudra respecter le caracttre global de
la langue et non la considdrer comme un ensemble dc pitces ddtachdes. En d'autres tertnes,
s'il est raisonnable d'élaborer des syllabi de divers ordres, le produit fini devra tendre
respecter la langue dans sa fonctionnalitd.

On a ddji indiqué prdcddemment que les nombreuses affinitds entre les contenus des divers
syllabi permettaient de croire que leur integration serait rdalisable. De fait, ji est tentant de
regrouper les dldments apparentds et de les faire examiner sous leurs divers angles par les
dltves. La faiblesse de cette approche reside dans le morcellement de la langue qui risque
fort de se produire, l'ensemble des rdflexions portant sur le meme fait langagier.

C ' est parla diversitd naturelle des faits langagiers prdsentdedans des ensembles pddagogiques
dont les contenus seront tirds des divers syllabi que la nature globale ct fonctionnelle de la
langue peut dtre le mieux respectde. L'intdgration des contenus proposes par les syllabi
semble donc ndcessairement passer par la pddagogie et plus prdcisdment par le ddve-
loppementd'unitds d 'enseignement articuldes de telle fagon qu scra possible d 'en extraire,

diffdrents endroits et dans diffdrents contextes, les contenus ciblds pour l'enseignement
ce moment du programme. On dira donc que

451 C'est par l'intigration
des contenus proposes par les divers syllabi en des ensembles pédagogiques
colusrents que Pon respectera le mieux l'intigriti de la langue.
Le respect de l'intégritd de la langue en rapport avec l'apprenant implique que doit
sc voir offrir la po6sibilitd de vivre des experiences dans la langue seconde, de travailler sur
des contenus pertinents pour lui et d 'utiliser ses proprcs strategies d'apprentissage.

Pour I 'dltve, vivre dcs expdriences dans la langue seconde, c 'est apprendre par 1 'application
qu 'une autre languc peut trts bien servir a communiquer des choses personnelles et en meme
temps s'enrichir sur le plan de sa propre formation gdndrale. La langue &ant essentiellement
une entitd vivante, il est utopique de croire qu'on arrivera a l'enseigner de façon livresque
et désincarnde. Les habiletds d'ordres linguistique, social, stratdgique et communicatif qui
doivent dtre développdes toutes A la fois, d'une part, on 1 'a vu plus haut, ne se pretent pas au
morcellement et, de l'autre, ne s'acquitrent que par la pratique en situation. En f autres
termes, ii apparaft essentiel de rdunir &ye et langue en un tout communicatif plut6t que
d 'essayer d'enseigner la communication A quelqu'un. Cela signitie, par exemple, que
l'apprentissage de la langue doit etre trts dtroitement rend au vdcu de l'éleve au point dc faire
partie de ses expdriences de vie. De cette façon, on s'assure que la langue seconde sert A la
fois a exprimcr le vdcu et a dtendre les connaissances géndrales de rave.
En outre, en faisant vivre des expdriences personnelles en langue seconde a l'dltve, on
s 'assure de fournir a ce de rnier des occasions de communiquer qui auront de la signification
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pour lui. 11 devrait Otre rdvolu le temps o0 l'emploi de la langue se rdsumait a placer un
mythique Jean dans un tout aussi imaginaire mstaurant (ou thatre, ou cindma, ou bureau,
...). Toute communication en longue matemelle sert un but directement relid a celui qui
communique. 11 veut persuader, s 'opposer, exprimer ses sentiments, raconter, etc. ne
devrait pas en etre autrement en langue seconde puisque, encore la, c 'est de communication
vdritable qu doit s'agir et que la communication ne saurait dtre triviale. Or on ne saura
jamais assez rappelcr, a la suite de Busching et Lundsteen que ...trivial learning does not
become worthwhile just because it is joined with other trivial learning ». Ii y a donc la des
implications au niveau de l'intégration des syllabi.

Cela dit, l'apprenant devrait toujours avoir la possibilitd de mettre en ccuvre les strategies
d'apprentissage qui fonctionnent le mieux pour lui. II ne conviendrait donc pas de se limiter
a une approche monolithique 4( bonne pour tous *, parce que l'expdrience en a montrd les
limites. L'dleve comme apprenant impose donc aussi certaincs contraintes a l'intdgration
des contenus dans le curriculum mulddimensionnel. On pourra donc dire que

461 L'intigration des syllabi
doit permettre de fournir a l'ileve la possibilite de vivre des experiences de langue
seconde pertinentes pour ui tout en lui permettant de divelopper ses propres
strategies d'apprentissage.
Presenter la langue a l'dleve en lui faisant vivre des expdriences dans la langue seconde
constitue un choix pédagogique motivd a la fois par notre conception de la langue et par les
processus d'apprentissage que nous voulons privildgier.

La langue, nous l'avons dit souvent, est un instrument de communication et nous avons deja
discutd lors de la prdsentation du syllabus langue les implications pddagogiques d'une telle
definition. Ii ne s'agit pas d'y revenir ici, mais simplement de prdciser au passage que c'est
de la que vient la ndcessitd de placer l'apprcnant dans des situations naturelles de
communication.

Ce faisant, nous prenons dgalement des ddcisions quant aux stratdgics pddagogiques qui
seront utilisdes pour aider l'dleve a Mussir son apprentissage. Ces deux dimensions forment
donc un tout dtroilcmcnt lid dont on pourra dire :

471 L' approche pidagogi-
que doit reposer sur la representation que Pon se fait de l'objet d'enseignement et
du processus d'apprentissage par lequel les apprenants doivent passer pour le
mailriser.

Une fois mattrisd l'objct d'enseignement, l'apprenant sera devenu :,e que nous pourrions
nommer un locuteur compdtent. Cette notion de locuteur compdtent nous vient du syllabus
langue et comporte les caractdristiques auxquelles nous sommes en droit de nous attendre
en provenance de cc syllabus. Ces mdmes caractdristiques sont inspirdes de la notion de



RAPPORT SYNTHtSE 74

competence de communication develop* par les Hymes, Cana le & Swain et autres, notion
qui est, elle aussi, dejk connue. 11 n 'est done pas ndcessaire de revenir en detail sur ce point
si ce n 'est pour bien en rappeler les contenus et introduire cette dimension de apprentissage
de la langue dans la démarche de nos conclusions. Qu 'il nous suffise donc de rappeler que

481 Le locuteur competent
doit possider des connaissances d'ordres grammatical, discurslf, socloculturelet
stratigique, mais ii doit surtout pouvoir utiliser ces connaissances dans des
situations authentiques de communication.

C'est donc dans le contexte general de la situation authentique de communication que doit
se fonder renseignement/apprentissage de la langue. Pour etre efficace, la procedure
d 'intdgration des contenus doit faire r unification des experiences semblables en vue
d'apprentissages simultands de plusieurs types de contenus. Pour les membres de l'Etude,
le principe pddagogique unificateur est l'approche experientielle tellequ 'appliqude de facon
gendrale par le syllabus communicatif/expdrientiel.

L'approche expdrientielle, que Stern met en contraste avec 1 'approche analytique
rdserve plus particulièrement a la langue, est celle qui permet d'aborder la langue comme
moyen d'atteinte d 'une fin et non comme une fin en soi. L'attention et les efforts de
rapprenant sont alors centres exclusivement sur la tIche, sur le message, la correction de la
langue ne constituant pas alors unc preoccupation immediate de rdleve (ni de renseignant).
11 est important de reconnaltre que ce n'est que par cette approche pdclagogique que
l'introduction de situations de communication en classe a des chances de produire des eleves
acquerant des strategies de communication. Il tom be sous le sens, en effet, que le morcellement
d'une situation, d'un document en certaines de ses composantes marque la fin de cette
situation, de cc document comme source utile d 'apprentissage A coinmuniquer. Cela ne
signifie pas que rdleve n'y apprendra pas autre chose, seulement qu'il n'y apprendra pas a
communiquer. Or comme il a cldjà dtd dtabli que la capacita de communiquer ne pouvait se
ddvelopper qu'en situation, il est log., e de conclure que

491 Parce qu'elle constitue
une façon applicable a la salle de classe de presenter kilangue dans dex situations
authentiques de communication, Papproche expe-:entielle doit se de point
d'ancrage a la pidagogie intigrie du curriculum multidtmensionnel,
On se souviendra que le syllabus communicatif/experientiel prdsentait 1 'experience langagiere
comme source d 'apprentissage de la dimension communicative de la langue seconde. Cela
pourrait donner a penser qu sun de placer 1 'apprenant dans n'importe quelle situation de
communication pour que le processus se mette en marche. On se rappellera, cependant, que
dans le cadre de la presentation du syllabus communicatif/experientiel, il a eta clairement
montrd que tel ne saurait etre le cas puisque, d'une part, toutes les situations n'dtaient pas
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ndeessailement comniunicatives pour tel dleve donna et que, de l'autre, ii y avait lieu de
s'assurer dc la présence de la dimension educative dans les expdriences langagieres vdcues
pules apprenants. C'est pourquoi on dira, empruntant un terme A la pddagogie gdndrale,que

501 L'expérience de
l' utilisation de la langue a des fins communicatives est rialisée dans le cadre de
projets iducatifs.

Les projets dducatifs dont il est ici question prdsentent un certain nombre de caractdristiques.
Tout d'abord, ii s'agit d'unc unitd de travail ayant des buts d'enseignement/apprentissage
clairement ddtenninds. L'unitd de travail peut impliquer Pengagement de l'apprenant pour
des pdriotics de durdt variable allant de quelque trois ou quatre jours jusqu'A cinq ou six
semaincs.

Parmi les objectifs de l'unitd de travail, on va retrouver, entre autrcs, l'exposition et la
participation active sous forme d 'implication personnelle a une expdrience langagitre, le
rctour sur l'apprentissage, la misc en ceuvre de mesures correctives au besoin et une
production concrete.

En d'autres terrnes, l'apprentissage de la langue doit avoir une direction qui pe.met
Papprenant de vivre une expdrience qui ddbouchera sur unc production concrete, cette
derniere nouvant par la suite dtre utilisde comme rdfdrence lors de Pdvaluation des points
forts et s points faibles de Punitd. La contribution de l'apprenant se trouve alors prdsente

towes les dtapes de son apprentissage. Pour rdsumer, on dira que

511 Le projet iducatif est une
unite de fravail de dude variée impliquant a la fois la réflexion et l'action
constructive en rapport avec Papprentissage et aboutissant a une production
conerite.

On a ddjA indiqud, par aillcurs, que l'expdrience langagitre devait dtre prise dans les champs
d'expdrience des &yes et que c'est dans le syllabus communicatif/expdrientiel que sont
consign& la nes grande majoritd de ceschamps. Cel a nc si gni fie cependant pas ndcessairement
que les champs d 'expdrience ne peuvent pas provenir des autres syllabi. 11 serait tout A fait
normal, par exemple, de considdrer unc des composantes du syllabus culture comme champ
d 'explrience et de construire unc unite intdgrde d 'enseignement centrde surcette composante.
Le traitement pddagogique de base de cet dldment culturel deviendrait alors expdrientiel. La
mdme chose serait dgalement possible pour des composantes en provenance du syllabus
formation langagitre gdndrale. Cette diversitd de sources possibles est due au fait que c'est
au n. :eau de la pddagogie que se fait l'interprdtation de la notion d'expdrience langagiere.
11 est donc normal que l'on retrouve cette demiere toutes les lois oi la situation proposde
permettra une interaction normale de Pdleve avec son environnement.

C
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52/ Les sources principales
des projets iducatifs sont les divers champs d'expérience de l'ilive. Ces champs
scant répertoriés dans le syllabus communicatif/expérientiel, raais ils peuvent aussi
provenir du syllabus culture et die syllabus de formation langagiire ginérale.

Les pddagogies modemes placcnt avec justesse l'dldve au emir mdme dc son apprentissage.
Le curriculum dont il est ici question a exactement les mdmes preoccupations et on voudra
y considdrcr 1 'dldve a la fois comme individu et corn= apprenant.

Comme individu, prdsente des caractdristiques dont il impoi kaa de tenir compte dans
tout processus d'integration. Ces caractdristiques se situent en particulier au niveau de son
ddveloppement.

Le niveau de ddveloppement de 1 'dltve sur les plans cognitif, affectif et social est surtout relid
a l' age et a l'experience, La recherche, aussi bien que l'observation de tous les jours, montre
abondamment qu'un eldve du groupc 4-6 ne raisonnc pas de la mdme manitre qu 'un autre
du groupe 7-9 et encore moins qu'un troisitme du groupe 10-12. De fait, le niveau de
ddveloppement cognitif de Pdleve Upend bcaucoup dc sa capacitd a dtendre son
envirtnnement au-dela de sa propre personne. Billows (1986) donne un moddle d'un
environnement en expansion au moyen de quatre cercles concentriques dont le centre absolu
scrait occupd par l'apprcnant (Figure 2).

FIGURE 2: Reprdsentation d'un environnement en expansion (Billows)
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Dans cette illustration, le cercle 1, celui qui est le plus pres du centre absolu c4 se trouvc
l'enfant, reprdsente ce que ce dernier,peut voir, entendre et toucher directement. En gros, il
s'agit de son environnement immddiat et la langue qu'il est susceptible d'utiliser ne saurait
dtre qu'en paralltle &mit avec l'action. Le cercle 2 veut reprdsenter ce que l'enfant connait
de sa propre expdrience, sa vie quotidienne, ce qu'il a vu ou entendu directement mais qu'il
ne peut ni voir ni entendre au moment mdme (a la maison, dans son voisinage). Cela pcut
etre activd par l'emploi de la langue associd a une situation ddveloppde dans la salle de classe.
Le cercle 3 reprdscnte ce que l'éleve n 'a pas encore expdrimentd d i recte ment mais qu'il peut
arriver a imaginer avec effort a l'aide d 'images, de plans, etc. Quant au cercle 4, il reprdsente
ce qui passe dans l'esprit de rdleve au seul moyen de la langue parlde ou dcrite sans l'aide
de moyens audio-visuels.

On peut voir, a 1 'aide de cette reprdsentation, oil pourraient se situer les dleves qui constituent
les trois groupes ciblds dans l'Etude. Ainsi, l'dleve du groupe 4-6 devrait se trouver ddcrit
en majcure partie par les cercles 1 et 2 avec quelques rams pointes dans le troisième. Quant
a celui du groupe 7-9, il a plus d 'expdrience avec la langue seconde et peut fonctionner au
niveau des cercles 2 et 3 avec quelques excursions en 4. Enfin, rdleve du groupe 10-12 atteint
facilement le niveau du mole 4 qui devrait etre le niveau ultime visd par le curriculum sur
ce plan.

Cette rdpartition en quatre niveaux de ddveloppement cognitif a dvidemment des effets sur
les divers types de contenus de curriculum dont on a dit plus haut qu'ils devaient former en
proportions variables le curriculum multidimensionnel. Revoyons brievement chacun des
trois groupes cibles sur ce plan.

Pour le groupe 4-6, l'dleve a pcu ou pas d'expdrience avec la langue seconde. Il n'a
probablement pas de conscience linguistique ni culturelle cn langue secondc. 11 sait lire et
dcrire en LI mais il a encore besoin de ddvelopper plus avant ces habiletds. 11 a un certain
nombre d'intdrets personnels. Comme il fonctionne principalement au niveau des spheres
1 et 2, il sera probablement intdressd par lui-meme, sa famille, ses amis, sa maison, scs
routines quotidiennes, les Mcrtations et les vacances, les sports, les spectacles, la musique,
l' argent de poche et, de fawn plus géndrale, par toute activitd lui prdsentant un del mais qui
pcut etre trait& a l'aide d'un niveau relativement dldmentaire de langue. Au plan des
contenus, il commence a développer sa capacitd d 'utiliser la langue, il pcut employer les
structures et le vocabulaire dldmentaims dans des activitds de son nivcau et il développe
progressivement une confiance dans son habiletd a utiliser la langue scconde a ce niveau. II
apprend A interagir dans un nombre restreint de fonctions. Sur le plan des processus, il
ddveloppe sa mdmoire de mdme que les strategies de communication, il ddveloppe dga-
lement des stratdgi es de travail de groupc et des stratdgies sociales rendes a l'apprentissage

C. ;
AS/ ...k. .i...
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en groupe. Ii apprend A dtablir des rapports entre ses experiences et le monde qui l'entoure.
Quant aux buts, l'accent est mis surtout sur la communication, avec quelques ajouts de buts
culturels, linguistiques et de conscience linguistique et culturelle.

L'éleve du groupe 7-9, quant a lui, fonctionne principalement aux niveaux 2 et 3. 11 a
ddveloppd un certain nombre d'intdrets personnels et des strategies d'apprentissage dans
d'autres matieres. 11 s'interesse a la famille, a son foyer, a la musique, a la littdrature pour
adolescents, a certains phinomènes sociaux, etc. Au niveau des contenus, ii ddveloppe plus
avant ses ressources langagieres (suucture, vocabulaire, grammairc) et ajoute au bagage de
fonctions cm) II peut fonctionner de fawn efficace en L2. 11 ddveloppe un ou deux registres
et commence a dcrire dans sa deuxitme longue. Au plan des processus, ii ddveloppe des
strategies de type * apprendre a apprendre * et les applique au domaine de la langue seconde;
il commence A acqudrir des strategies de discours (cohesion, ddveloppement logIque), etc.
11 apprend a fonctionner avec les autres et a dtablir des relations entre ses expdriences et ses
nouveaux apprentissages qui peuvent mener a un changement chez lui. Pour ce qui est des
buts, tous les domal nes (langue, culture, formation langagitre, communicationet expd rience)
sont d'intetet.

L'ileve du groupe 10-12 pourrait etre caractdrisd comme suit. Il fonctionne surtout aux
niveaux 3 et 4 et s'intdresse A des sujets qui en ddcoulent : comparaisons entre la
francophonie et sa propre culture, le monde du travail, sa future profession, l' actualitd, les
personnes de marque, la littdrature dans la langue seconde, etc. Sur lc plan dcs contenus,
ajoute a son bagage de structures, de vocabulaIre et de grammaire, ii &end encore ses
registres, 11 ajoute aux genres ob 11 peut dcrire et il ddveloppe sa facilitd d 'expression. Quant
aux processus, ii ddveloppe des habiletds splcifiques A la comprehension et a l'expression
dans les modes o-raux et dcrits, il applique des stratdgies cognitives a son apprentissage de
la langue seconde, ii ailine ses habiletes a fonctionner socialement, etc. Quant aux buts, ils
couvrent encore une fois tous les domaines ddji mentionnds.

Si le ddveloppement cognitif de l'eleve a des incidences profondes sur tout ce qui est relid
a son apprentissage, il ne faudrait pas ndgliger son ddveloppement affec.:tif et social pour
autant. En effet, le succes du type de travail qui est impliqud par le curriculum
multidimensionnel, a savoir, du travail de groupe, un certain niveau de ddpendance d 'autrui
et l'acceptation de l'apport des auttes, est etroitement rad au niveau de maturitd sociale et
affective. Il ne sera pas facile, en effet, pour l'aclolescent, essentiellement centre sur lui-
meme, d ' accepter de jouer le jeu si on n' a pas d 'abord tenu compte de telles caractdristiques.
Meme chose lorsqu s' agira de comparer d ' autres cultures A la sienne, et ainsi dc suite. C'est

r..
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donc en voulant tenir cornpte de cette dimension fort importante de l'dleve que nous dirons
que

531 Le choix des champs
d'expériece a exploiter doit prendre en compte le niveau de maturité cognitive,
affective et sociale de rave.

La decision d'utiliser l'experience comme moteur de l'integration des contenus n'est pas
sans avoir des incidences sur le plan de l'enseignement. Deux questions majeures se po-
sent : mile de la repartition relative des contenus et celle des moyens privildgids pour leur
presentation. Pour nous, les proportions ne devraient pas demeurcr constantes entre chacun
des groupes 4-6, 7-9 et 10-12. Cela est de, (rune part, au rdsultat des discussions antdrieures
sur le niveau de maturitd des &eves, de 1 'autre, au besoin d' assurerla vari dans 1 'ensemble
du curriculum. 11 faut bien cconnaltre, en effet, qu'au debut des dtudes de langue seconde,
les besoins les plus immddiats se situent au niveau communicatifAxperientiel et a celui de
la langue. Par contre, le niveau de développement cognitif ne permet pas d'introduire en
grandes doses les contenus de formation langagitre gendrale, dont la proportion augmentera
progressivement au fur et a mesure de I'dvolution de l'eleve. Mdme situation, mutatis
mutandis, pour les contenus en provenance du syllabus culture, qui doivent etre introduits
progressivement pour mener, au niveau du groupe 10-12, a des presentations relativement
importantes alors qu'ont dtd développdes les habiletes a faire 0-s comparaisons et A mieux
accepter la di fference. LA comme ailleurs, les circonstances particulières de tel environnement
donne peuvent faire varier les proportions des divers contenus A l'un ou l'autre niveau et ce
sont les intervenants dventuels sur le plan des programmes qt.: sont le mieux en mesure de
determiner ces proportions.

Ce qui ressort de cc premier ensemble d'arguments, c'est qu'il ne devrait pas normalement
y avoir de curriculum unique applicable A tous les niveaux. Les circonstances des apprenants,
de l'enseignement et des contenus sont trop variables pour permettre une approche aussi
rigide qui, en outre, contreviendrait egalement au besoin de presenter des contextes varies
tant sur le plan des contenus que sur celui de leur traitement pedagogique. C'cst pourquoi

541 Dans la reparation des
contenus, on tiendra compte, pour chacun des trois groupes cibles, des impérahfs
d'ordres personnel et pédagogique qui sous.tendent ces niveaux.

Une demiere contrainte sur le plan de la selection d'un champ d'expericnce est mile de son
potentiel integrateur. Ccla signifie que le champ retenu doit pouvoir recevoir normalement
des comenus en provenance des autrcs syllabi afin de contribucr A l'efficacitd de leur



RAPPORT SYNTHESE 80

enseignement/apprentissage. Rcccvoir normalcmcnt implique que lcs contcnus ajoutds au
champ initial ne scront pas pergus commc dcs ajouts (quc l'on pourrait peut-dtre alors laisser
tomber), mais comme faisant parte intdgrante de l' acfivitd. De cette facon, l'dltve sera tout
aussi motivd a travailler, disons, la formation langagière gdndrale que le reste du matdriel
parce quc ce contenu particulier fcra bcl ct bicn panic dc l'ensemble. L'intdgration de tous
les contenus ciblds dans un champ d'expdrience donna a pour effet de justifier leur presence
dans le cadre dc l'expdricnce langagitrc et de rendre lcur apprentissage a la fois naturcl et
motivd. On dira donc quc

55/ Les champs
d'expirience retenus dolvent se priter a l'intigration de contenus en provenance
de tous les autres syllabi, ce qui a pour effet de justifier ces mimes contenus.
L 'application dc l'approche expdricnticlle aux champs d'expdricnce impliquc normalcment
trots dtapes principalcs. Tout d'abord, il est esscnticl dc prdparerl'dltve a l'expdricnce dans
laquelle il sera impliqud. Lancer l'dltve a froid dans une expdrience constitue une cause
certaine d'dchec. Cette prdparation (misc a part la prdparation langagitre dont il scra
question plus loin) consiste le plus souvent cn unc misc en contexte de l'expdrience. On en
profile alors pour indiquer ce qui sera fait et faire dire a l'apprenant ce qu'il sait, ce qu'il
pense, ce qu'il imagine au sujet de l'activitd proposde. L'anticipation constitue le moycn
privildgid de la preparation a une activitd.

Line fois la preparation faitc, on peut passcr a Pactivitd proprement ditc. Dans une activitd
passa lcment dlaborde, on trouvera un certain nombre de sous-activitds. 11 y aura alors lieu
de traiter chacune d 'entre cllcs comme on le fcrait pour une scule, c'cst-a-dire prevoir unc
phase de prdparation addquate avant dc passer a l'expdricnce propremcnt ditc. Dans tous les
cas, l'objectif dc l'enscignemcnt scra dc nature non analytique, directement centrd sur le
messagc. Ccla n'exclut pas l'enscignement de points spdcifiqucs. Mais cct cnseignment
doh dtre directcmcnt relid a l'expdricncc ct due essentiel a sa rdussitc.

Enfm, il est ndcessaire de prdvoir unc sdquencc qui scrvira au retour surl'experience. On l'a
cidja indiqud dans la discussion des syllabi, un des objectifs pone toujours sur la formation
gdndrale. Cette formation, de mdmc que les apprentissagcs qui peuvent suivre
&pendent en bonne panic de la rdflexion faite par l'dltve sur cc qu'il a accompli. En outrc,
il cst bon, dans l'optique de centration sur l'apprenant oa nous nous plaçons, que Patin ait
l'occasion d'dvalucr scs cxpdricnces ct dc fournir ainsi dcs renseignemcnts utiles au
pddagogue. Pour ces raisons, nous dirons que
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561 La di mqrche priviligiée
de Papproche expérientielle comprend la phase de preparation a l'expérience,
Pexpirience elle-meme et le retour sur Pexperience.

Les trois etapes relatives a l'experience langagiere portent, on l'a indique, sur l'experience
elle-mdme. L' approche experientielle est globale par definition. Cependant, 1 'eleve a besoin
non seulement de connaissances qui lui viennent de l'experience mais aussi de connaissances
linguistiques pour entrer efficacement en communication avec d 'autres. Comme on l'a
montre dans la presentation du syllabus langue, le fait de reconnattre la primaute du message
sur la forme n'irnplique pas que le message n'a pas besoin de forme ni que la forme est
toujours connue. C'est pourquoi nous dirons que

571 Si l'approche expi-
rientielle constitue le point d'ancrage de la pidagogie intigrie du curriculum
multidimensionnel, elle n'est pas suffisante pour assurer, seule, une maftrise
convenable de la langue.

Dans cette optique, il apparel essentiel de prevoir des moments strategiques oa les
connaissances seront privilegiees, c'est-i-dire oü reeve aura Voccasion de les acqudrir de
fawn specifique, d'y reflechir et de les introduire dans ses comporternents langagiers. On
voudra donc fai re precedcr l'ensemble des activités experientielles d'une etape langagiere
comportant, entre autres contenus, une composante lexicale importantc, corn me preparation
aux diverses taches auxquelles seront confrontes les Cleves. On pourra egalcmcnt vouloir
une preparation pedagogique, c'est-à-dire lie familiarisation avec les types d 'exercices qui
seront trilises dans le cadre de l'experience.

Une fois les activites relatives a l'experience completees, on voudra dgalemcnt prevoir pour
l'ensemble un suivi general; on en profitera pour travailler plus avant les concepts
linguistiques, culturels et de formation langagidre generale prevus au programme et
introduits en cours d'activité, soil pour les consolider, soil pour les elargir. Graphiquement,
ceue demarche pcut se representer comme suit :
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PREPARATION GENERALE

(sources: langue, pddagogic)

Activités expérientlelles

PRE-ACTI vITE

ACTIVITE

POST-ACTIVITE

(sources: communicatif/expdrientiel, cul-

ture, formation langagiere gdndrale)

Suivi général

(sources: langue, formation langagiere
gdndrale, culture)

On dira done que

581 La complete dimarche
implique sine phase de preparation langagiire adequate et un suivi permettant de
consolider et d'ilargir les contenus langagiers ciblis rencontris au cours de
Pexperience vicue par Papprenant.

La prtparation et le suivi géndral ont pour but de rendre l'apprcnant capable de mattriser la
fonne du message de mean que les contenus impliqués. La maluise de la forme linguistique
et des contenus de culture et de formation langagiere géndrale implique clairement
l'acquisition de connaissances et, par consdquent, l'occasion de rdfldchir sur les nou velles
acquisitions.

Lors de la discussion du syllabus langue, nous avons cu l'occasion de trai ter d'une approchc
qui permet ces types d'apprentissage, a savoir l'approche analytique. Nous avons alors
montrd commcnt cette approche dtait adapt& a l'apprentissage de la panic formellc du
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langage par l'accent qu'elle met sur l'observation de la forme langagiere et, de fawn plus
generale, sur I 'organisation de la langue.

Nous dirons donc que

591 L'utilisation corrects
de la langue suppose des connaissances pouvant s'approprier par l'approche
analytique qui permet la reconnaissance des composantes du comportement
langagier.

Cela ne signific pas, par ailleurs, qu'il faille isoler les elements de la langue, de la culture et
de la formation langagi ere generale et les enseigner com me des points discrcts. Nous 1 ' avons
deja montre A propos de la langue, tout enseignement d 'elements du comportement langagier
doit se fai re en contexte pour Cut veritablement generali sable dans les situations reelles de
communication. La contextualisation des composantes comporte egalement l'avantage de
montrer clairement a 1 'eleve la pertinence de ce qu'on lui dem ande d ' apprendre dans le cadrc
plus general de la communication. Utiliser l'approche analytique, comme le fait remarquer
Wilkins (1976), c'est utiliser les capacites analydques des apprenants.

Or comme l'approche analytiquc implique l'analyse, la rellexion ct la comparaison, nous
preciserons a nouveau, cette fois dans le cadre du chapitre sur la pedagogic, que

601 La reconnaissance des
co mposantes du comportement langagier implique que toute analyse, toute riflexion
et toute comparaison son! failes en contexts et sont justifiées par ce contexte.

11 n 'est peut-etre pas mauvais de nous ureter un instant sur les fondements de cette approche
analytique afin de micux comprendre ce qu'elle tente de faire et de quelle façon elle comre
y arriver. Pour cc fai re, il y a lieu de se réfdrerà des travaux de psychologic cognitive comme
on 1 'a fait, d'ailleurs, dans le syllabus langue.

En psychologic cognitive, 1 ' tion de l'habilete langagit re comporte deux composantes.
La premiere est faitc de connaissances dites declaratives * comme le lexique et les rtgles
syntaxiques. Ces connaissancesdoivent etre emmagasinees dans la memoire de l'apprenant
et etre disponiblcs au besoin. La deuxitme composante, ce sont les operations qu'il faut
maftriser pour etre en mesure d 'utiliser les connaissances ainsi emmagasinees.

Ce qui est interessant dans ce modele est qu 'ilexplique les rapports qui doivent exister entre
les connaissances et leurutilisationefficace dans des situations de communication langagitre.
II y a memc lieu de croi re que la façon dont elles sont organisdes dans la mdmoire peut avoir
une influence sur leur disponibilite plus ou moins grande quand vient le temps de produire.
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Par exemple, U apparaft que les connaissances acquiscs globalement mais sans analyse
subsdquente des composantes ne permettent pas le transfen facile a d 'autres contextes
(Bialystok 1985). Il est des lors facile de voircomment un tel modele peut avoirune influence
sur l'enseirement (et sur la recherche). On rappellera donc que

61/ L'approche anoly-
tique ressortit a un modile cognitif d'apprentissage de la langue et implique
Pacquisition progressive de connaissances langagiires et le diveloppement de
Phabileté a les utiliser.

On peut déja entrevoir quelles seront les dtapes proposdes par ce modtle cognitif. 11 y aura
d'abord une dtape cognitive au cours de laquelle 1 'apprenant sera amend a observer, a
dEcouvrir tin fait donne de comporternent langagier et a le mettre en mdmoire. Bien stlr, on
se sera assurd que le fait n'est pas trivial et a des chances de contribuer a 1 'avancement des
connaissances de l'apprenant sur la langue. On parlera alors de connaissance consciente.

L'etape suiv ante sera celle oul'apprenant mettra en rapport ses connaissances ddja acquises
et le nouvel apport langagier afin de tenter d'intégrer ce demier dans la reprdsentation qu
s'dtait faite du fonctionnement de ce segment de la langue. C'est au cours de cette dtapequ'on
voudra fournir a l'apprenant toutes les occasions possibles d'utiliser ses nouvelles
connaissances dans toutes sortes de contextes. On di ra de cette dtape qu 'elle est associative.

En6n, la demière dtape sera celle des opdrations spontandes (ou quasi-spontandes), celle oil
les connaissances sont utiliges facilement dans le cadre de la communication veritable.

A noter que ce modele veut expliquer l' acquisition de l'habiletd a utiliser les connaissances
dans les situations de comportements langagiers. Ii s'appliquera donc tout autant aux
connaissances en provenance des autres syllabi dans la mesure oü elles participent a la
rtussite de la communication. Pour rdsumer, on dira que

62) La demarche privi-
ligiée du modele cognitif comprend 'live cognitive (connaissance consciente),
l' &ape associative et P &ape des operations (quasi-) automatiques. Celle dimarche
vaut pour Pensemble des contenus du syllabus langue de mime que pour ceux des
autres syllabi quiimpliquent Pacquisition de connaissances.

II ne faudrait pas passer sous silence la deuxitme dtape mentionnde dans les lignes qui
precedent car elle met en dvidence la ndeessitd de la pratique dlabordc dcs dldments
langagiers en situation de communication.

Les approchcs antdrieures bastes presque exclusivement sur unc certaine forme de pratique
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ayant produit des rdsultats bien en-deck de ce qui dtait auendu, on en est progressivement
venu a conclure que la pratique n'dtait pas vraiment productive et qu fallait peut-etre
revenir aux connaissances en faisant prerque totalement l'impasse sur la pratique. Ce n 'dtait
cependant pas celle-ci elle-meme qui dtait en cause, mais le type de pratique. Commeon l'a
vu, la pratique qui est suggdrde ici est celle qui permettra de fake progressivement
l'acquisition des habiletés operatoires ndcessaires dans telle ou telle situation, dans tel ou tel
contexte. II revient des lors a chaque domaine de se pencher sur cette question afin de
proposer des solutions inspirdes dc ces prdmisses.

Pour nous, cette pratique passe par le rdinvestissement des connaissances dans de nouveaux
contextes communicatifs de plus en plus complexes. On pourra, par exemple, vottioir tenir
compte de la distinction de niveau de di fikultd entre le discours planifid et le discours non
planifi d notde par Ellis (1984) pour assurer une certaine progression dans le niveau de
complexitt a l'oral. Quoi qu'il en soit, c'est dans le materiel pddagogique que l'on voudra
tenir compte de la ndcessitd de cette pratique. On dira donc que

631 Parce que les
apprentissages se font de facon progressive, c'est par le riinvestissement des
nouvelles connaissances dans des contextes de plus en plus complexes que
Papprenant peut assurer son progris.

Une solution possible a la question du rdinvestissement pourrait etrel'objectivation telle que
propos& dans le syllabus formation langagiere gdndrale. Le processus de l'objectivation
comme source de tdinvestissement peut se reprdsenter par une sorte de spirate oU les
momcnts significatifs seraient a) l'acquisition consciente d'une connaissance, b) l'analyse
comparative, c) la rdilexion et d) le rdinvestissement de la connaissance dans de nouveaux
contextes.

Cette technique, ddja souvent utilisde en langue maternelle, facilite la comprehension des
phdnomem: k l'dtude en permettant le maximum d 'input dc la part de l'apprenant. II est
ccrtain que, darts les premiers tcmps, l'aide du professeur va etre indispensable. Cependant,
au fil du temps, I :s dlCves vont apprendre k sc poser eux-memes les questions permettant une
bonne analyse t, ultimement, unc bonne comprdhension dcs phdnomenes. C'est pourquoi

641 L' objectivation
constitue la technique priviligiée de reinvestissement en faisant passer P apprenant
de Pinhabilete initiale aufonctionnement avec assistance et, ultimement, a la prise
de decision personnelle.

Quant k notre dernier point dans ce chapitrc sur la dimension Ndagogique du curriculum

I..
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multidimensionnel, ii porte sur la ddmarche concemant les habiletds rdceptives et les
habiletes productives. Pour des raisons d'ordre pedagogique, ii faudra procddcr a partir des
habiletds receptives. A noter, sur le plan de l'dcoute, par exemple, qu ne s'agira pas ici

d'ecoute pour la production * mais plutOt * d'ecoute pour la comprdhension C'est en
effet ace niveau, en lecture ou en dcoute, qu'il est possible de mettre 1 'dhlve directement en
contact avec les particularitds du langage dont il est susceptible d'avoir besoin pour bicm
fonctionner dans le cadre de ses experiences. La ddmarche qui va des habiletds receptives
vers les habiletes productives permet une presentation des contenus langagiers de tous les
ordres en plusieurs étapes : la decouverte (assistee), la reconnaissance, la manipulation en
contextes restreints, l'utilisation pour les besoins personnels. Une tette approche pennet de
reduire considdrablement les interventions ad hoc dont l'unique raison d 'etre est ce qui suit.
En pinctdant de la façon suggiree, on permet a l'eltve a la fois de davelopper ses habiletes
receptives dans un domaine et sur des sujets qui l'intdressent et de se prdparer aux activitds
de production pertinentes pour lui. On conclura donc ce chapitre en disant que

651 Sur le plan de
l'acquisition des habiletés langagilres, la demarche habiluelle va des habiletis
riceptives vers les habiletés produclives.

;
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Chapitre

7
LEVALUATION

De la mdme façon que l'ap-
proche pddagogique doit refleter la conception que l'on a de la langue et de son apprentis-
sage, revaluation doit prendre en compte les mdmes realites. Les travaux recents dans ce
domaine ont voulu donner suite A ceux sur la structure de la competence de communication
en tentant de trouver des :olutions A la mesure de leurs composantes. Dans un ouvrage
parailre cite par Skehan (1988), Bachman propose lc moddle suivant de la competence de
communication :

FACTEURS RELATIFS AUX COMPETENCES
Competence langagitre

Competence organisationnelle
Grammaticale (lexique, morphologic, syntaxe)
Textuelle (cohesion oralegcrite, orga-

nisation rhetorique)
Competence pragmatique

Illocutoire (fonctions du langage)
Sociolinguistique (registre, dialecte,

langage flguratif, allusions
culturelles, naturel)

is
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Compdtence stratdgique

Jugement

Planification

Execution

FACTELIRS RELATIFS AUX HABILETES

Mdcanismes psychophysiologiques

Mode (rdceptif/productif)

Canal (audio/oral, visuel)

FACTEURS RELATIFS AUX METHODES

Situation d 'utilisation de la langue

Quantitd de contexte

Rdpartition de l'information

Type d'infonnation

Restriction artificielle

On ne s'dtonne plus maintenant de trouver dans les modeles d'dvaluation la rdfdrence a la
eompdtence de communication. Ce qui nous semble particulitrement intdressant dans le
tableau qui prdcede est la place qui est faite aux facteurs relatifs aux habiletds et aux
mdthodes. Intdressant parce que c'est la reconnaissance que les dimensions thin 'qt °. et
pradque doivent eut complémentaires quand vient le temps d'dvaluer les connaissa
la performance d'un dleve. En !tent, une grande partie de l'dvaluation en milieu scolaire
doit prendre place alors que des changements du niveau de connaissance ou d'habiletd sont
constamment en train de se produire, en arritre-plan de l'approche pddagogique en usage.
11 peut donc s 'avdrer extremement difficile de rccueillir des dchantillonnages de production/
rdception qui soient vdritablement reprisentatifs de ce qu'on voudrait mesurer tel moment
donnd.

Cependant, malgrd ces difficultds (qui ne sont pas nouvelles, mais dont la complexitd
augrnente a mesure que sont découverts de nouveaux aspects de l'habiletd a communiquer),
on ne saurait imaginer une ddmarche ptdagogique qui ne contiendrait pas, intdgrde en elk,
une proctdure d'dvaluation. Nous sommes convaincu, en tous cas, que telle doit etre la
situation par rapport au curriculum multidimensionnel et a chacune de ses composantes.
C'est pourquoi nous commençons ce chapitre en rappelant que, comme c' est le cas pour les
autres matieres,

C: sTh '1
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661 L'évaluation des
&verses composantes du curriculum fait partie intigrante de toute dimarche
pidagogique en langue seconde.

En cc qui a trait au fonctionnement de releve dans le cadre du cours de langue seconde,
er.i ste deux grandes approches dvaluatives : revaluation form ative et 1 ' evaluation sommative.
L 'dvaluation formative est celle qui se fait au fur et a mesure de Molu ti on des connaissances
de l'apprenant et de sa capacitd de les utiliser correctement. Comme r apprentissage d'une
langue constitue un long processus, il est certain que Maluation de revolution de ce
pmcvsus doit occuper une place importante dans tout curriculum.

ne faudrait cependant pas confondre, comme on le fait trop souvent, 1 'evaluation formative
avec le jugement ponctuel porte par le professeur au moment d'une production de reeve.
Evaluation formative et renforcement (positif ou negatif) ne sont pas la meme chose.
L'dvaluation formative implique la tenue a Jour de donnees de performance sur chacun des
&eves et la mise en ceuvre des actes pedagogiques que ces donndes semblent justifier. line
s'agit cependant pas d 'dvaluer tous ses iltves a tous les jours. L'evaluation formative se fait
par dchantillonnages et sur une certaine periode de temps.

L'dvaluation formative, comme son nom l'indique, doit ddboucher sur la formation de
releve. Pour ce faire, il est clair que les resultats des donnees recueillies par le prpfesseur
doivent etre partages avec releve et que celui-ci doit avoir des occasions d 'apporter ses
contributions a ce processus. Par exemple, rutilisation d 'instruments d'auto-dvaluation
(construits en tenant compte du programme et de ses objectifs, d'une part, et des activites de
la salle de classe, de 1 'autre) et la comparaison de la perception de la performance notee par
le professeur dans ses donnees avec celle de l'apprenant foumie par les reponses
rinstrument d'auto-dvaluation s'est souvent averde fort enrichissante pour tous les interve-
nants.

Quoi qu'il en soit, l'evaluation formative pennet de suivre releve a travers les &apes de son
developpement comme apprenant de langue seconde sans devoir se limiter a mesurer le
degrd de succes a un seul moment donne. A ce titre, comme a plusieurs autres, elle dolt
occuper une place centrale dans le programme d'dvaluation rad a un curriculum
multidimensionnel. Nous dirons donc que

671 Parce que
l'apprentissage de la langue seconde se fait sur une longue période qui implique
une evolution constante de l' apprenant,il est essentiel d'avoir recours a Pivaluation
formative qui permet de suivre de pris cette evolution.
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La description somm ai re de r evaluation formative au cours des paragraphes precedents aura
suM pour pemiettre de constater A la fois ses forces et ses lacunes. Ses forces, nombrenses,
justiflent sa place dans l'ensemble du processus evaluatif. Ses lacunes font qu ne saurait
etre suffisante par elle-meme.

L 'evaluation formative faite par le professeur et l'apprenant est subjective sur plusieurs
plans : choix du moment de r evaluation de tel Cleve, choix des contenus, representativite des
contenus, jugement pone, etc. Cette subjecdvite n'est pas mauvaise en soi, comme nous le
verrons plus loin. Elle n' a cependant pas recu 1 'aval du calibrage statistique. C'est pourquoi,
dans le contexte scolaire ob les responsables administratifs ont des decisions souvern tits
importantes a prendre au sujet de chacun des apprenants, elle gagne A etre appuyte par une
autre forme d'evaluation, egalement subjective mais traitee statistiquement, revaluation
sommative.

L'evaluation sommative est celle qui se fait a des moments precis du curriculum a 1 'aide
d'instruments de mesure statistiquement calibres. Elle implique, bien stir, la disponibilitd ou
le developpement d 'instruments pour toutes les composantes du curriculum. Ces demiers ne
devralent pas avoir ete choisis au hasard des disponibilites chez Fedi teur mais tenir compte
tres etroitement des objectifs poursuivis par le cours de langue et des moyens utilises pour
les atteindre. 11 appartient donc aux responsables de programmes de langue d'élaborer (ou
de faire elaborer sous direction) les instruments qui leur seront utiles, compte tenu des
circonstances particulitres de leur programme et de leurs contraintes administratives. La
discussion des processus d'elaboration de tels instruments ddpasse largement les cadres du
present texte, mais il existe de nombreux ouvrages de reference que 1 'on pourra consulter
profit. Nous nous contenterons done de preciser, pour le moment, que

681 L'évaluation somnsalive
est igalement nicessaire, au moins dans tous les cas os) des decisions de type
administratif ou personnel doivent etre prises concernant

Dans la discussion qui a precede les conclusions sur le besoin d 'evaluation formativeet
somrnative dans le curriculum multidimensionnel, nous avons indiqué au passage le besoin
qu y avait pour les instnnnents utilises de refleter ce qui se passait en classe. Ce qui est
effecdvement dem ande de tout programme d'evaluation, c'est que les fondements qui le
sous-tendent soient compatibles avec ceux qui constituent les fondements de l'enseignement/
apprentissage du programme de langue seconde. 11 est de la plus haute importance de
reconnaftrr ce sont les rdsultats obtenus par les &eves dans un programme d'evaluation
valable tit veviennent garants de la valeur (ou rechec) de 1 'approche utilisée. Cela vaut pour
toutes les approches, pour tous les programmes, cela vaut pour le curriculum
multidimensionnel.

C:rs
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Le temps devrait dtre rdvolu oa des approches, du materiel pddagogique ont connu la vogue
sans avoir vdritablement a rendre des comptes qui auraient pu lcur etre demandds par un
programme d'evaluation addquat. L 'im plantation du curriculum multidimensionnel implique
done la preparation d'un programme d'evaluation adapte. Ainsi, ce programme devra tenir
comptc, entre autres chose s , du fai t du passage constant en cows d ' enseignement/apptenti ssag e
entre une approche pddagogique de type analytique et une approche de type expdrientiel. En
effet, ii lie serail juste ni pour l'apprenant ni pour le programme de favoriser indument les
rdsultats de 1 'une au detriment de l'autre alors qu 'il est postuld que les deux contribuent,
chacune a sa maniete, a l' acquisition de rhabilete a communiquer en utilisant correctement
la langue. En outre, l'exclusion ou la diminution de l'importance de l'une ou l'autre des
approches aurait pour effet de rdduire son importance aux yeux de l'apprenant et, par
consequent, de diminuer sa valeur potentielle. 11 est done important de praiser que

691 Le mouvement de va-
et-vient entre Papproche expérientielle et Papproche analytique a des incidences
sur les modes et les contenus de Pivaluation.

Les propositions du curriculum multidimensionnel sont essentiellement orientdes vers deux
buts : l'acquisition de connaissances pertinentes et celle de rhabilete a les utiliser dans des
contextes normaux de communication.

Unc des implications de ce qui precede au plan de revaluation est la ndcessitd de tenter
d'dvaluer le niveau de succes de la communication. L'entreprise n'est pas mince. Pendant
longtemps, en evaluation, on a laisse entendre que la seule façon d'dvaluer correctement le
niveau de succes de la communication dtait de suivre l'apprenant lors de ses interventions
dans la communautd cible. Mais, comme le montre Skchan (1988), une telle approche serait
loin de rdsoudre les difficultds. Outre le fait qu'elle soit peu realiste (manque de temps), elle
serait faussde (1' apprenant changerait ses habitudes dans un tel contexte), elle contreviendrait
a rethique (intrusion dans la vie privet) et elle ne serait pas liable (lInterpretation des
resultats risquant fort de varier entre dvaluateurs).

C'est pourquoi les spdcialistes de revaluation se sont mis a rceuvre pour se dormer des
crittres qui pennettraient d'dtablir des niveaux de succes ou d 'dchec de la communication.
Ces critères sont contenus dans lc tableau presente en debut de chapitre et leur utilisation,
tant en evaluation formative que sommative, permet de preciser sa pensde et de micux
justifier son jugement sur ce point 11 reste, cependant, que revaluation du succes de la
communication par les participants, mdme en langue matemelle, est quelque chose de nes
subjectif, cc qui est abondamment illustrd par les nombreuses erreurs d'interpretation des
messages commiscs par les intervenants dans un acte de communication. La qualitd de
r interaction avec renvironnement depend d'unc foule de variables dont on ne voit pas bien

x.)
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comment elles pourraient etre prises en compte dans la formulation d'un jugen.ent sur ce
plan. 11 serait, a notre sens, illusoire de penser que des instruments pourmnt red uire ce niveau
inherent de subjectivite. De fait, le contrai re scrait probablement inquiétant. 11 est done ne-
cessaire, en particulier pour celui qui est appeld k juger au Jour le jour, de reconnattre ce fait
et d'accepter d'en tenir compte dans son evaluation.

701 L'ivaluation du niveau
de succis de la communication implique l'acceptation d'une part de subjectiviti
dans la cornwtion.

L ' acquisition de connaissances pertinentes constitue egalement tine co mpos ante fond amentale
de ce qui est propose comme ddmarche d 'apprentissage de la langue seconde. Ces
connaissances proviennent de tous les syllabi et veulent toutes contribuer a l'utilisation
correcte du langage en contexte. Cela implique qu' au-dell de 1 'evaluation du niveau relatif
de succes de la co nmunication, il est aussi ndcessaire de penser a celle du niveau de precision
dans l'utilisation de la langue.

C 'est qu existe des liens étroits entre le niveau de m aftri se des complexites du code et celui
de la capacitd de fomtuler des messages complexes. Or s'il peut etre pedagogiquement
acceptable, dans plusieurs circonstances, de faire porter 1 'attention specifiquement sur le
message, il serait dangereux de s'en tenir a ce seul niveau d'intervention, les etudes sur la
fossilisation des erreurs ayant montre que c ' est par lcur repetition qu'elles se sont incrustees
dans le systeme Unguistique du locuteur. Donc,

711 La justesse de l'expres-
sion constitue un objet d'évaluation.

11 est une dernière dimension, lAus delicate, celle-là, qui est visee par le curriculum
multidimensionnel, celle des attitudes des apprenants face a l'autre langue, a l'autre culture.
On a indique, en paniculier au cours des presentations des syllabi culture et formation
langagitre generale, que ce qui était souhaitd était une sensibilisation de releve au fait
français devant mener progressivement a sa comprehens: m puis, peut-etre, a son acceptation
comme panic pertinente de son environnement.

11 est certain qu pourrait etre interessant de recueillir des donnees sur le niveau de succes
de cette demarche. 11 y a cependant lieu d 'etre tres prudent dans ce domaine, rhonnetete de
tous n'etant pas garantie si le succes depend d'une reponse affirmative a des questions sur
les attitudes. Le syllabus culture et le syllabus formation langagiere generale ont reconnu ce
fait et leurs suggestions a ce sujet passent plutat par l'auto-dvaluation et par la discussion
libre et non sanctionnee. Malgre l'importance de la dimension des attitudes dans le contexte

r. .
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de r append ssage d 'unc langue seconde, nous sommes convaincu qu! rapproche indirecte
est la seule valable. Nous dirons done que

721 Les attitudes ne doivent
pas jaire partie des criteres de rew.site d'un cours de francals langue seconds.

C'est que rdvaluation dolt rontribuer au dévelappement de 1 'dleve, tant comme apprenant
dc langue secande que comrie personne. On a ddja indiqud que le programme d'dvaluation
pouvait contribuer a valori ...er les approches utilisdes dans le lot ig pru ^essus d 'enseignement/
apprentissage d'unc langue Li en intdgrant les fondements dans ses pratiques. 11 y a ce-
pendant lieu de faire plus en dlabzrant des histmments de mesure qui conuibueront de plein
droit au ti 'veloppement et a la formation ci 1 'dleve.

Pour mi.., ii importe que les activitds itilisdes dans lc cadre de rdvaluation soient
significatives pour rdleve. En d'autres termes, dies doivent a la fois lui dormer le gout de
les faire et lui permettrc de constater et de comprendre scs rdsultats. Ce qui est, en ddfmitive,
une autre facon de dire que 1 enseignement et rdvaluation doivent etre intimement lids. Nous
dirons donc que

731 Les taches utilisées
dans le cadre de revaluation doivent presenter ruse valeur educative pour relive.
Ce n 'est que de cette facon que 1 'on rdussira a intdgrer rdvaluation dans le processus
dducatif, r apprenant se sentant alms impliqud dans toutes ses dtapes. Impliquer reeve dans
son dvaluation et faire de cette demiere un outil d'apprentissage et de formation exige
beaucoup plus que la correction du test au tableau. Ceue implication dcmande, par exemple,
que rdleve ait l' occasion de jk isti tier ses rtponses et d' en discuter la justesse, ait le &pit
de remettre en question les tac hes ii lui ant dtd proposdes, qu 'ii puisse fai re des suggestions
quant a son dvaluation, gull se voit foumir pdriodiquement des occasions non sanctionndes
de fairc le point sur scs apprentissages, qu' il dispose de moyens de s 'auto-dvaluer, etc. Quels
que soient les moyens ou les ensembles de moyens utilisds, ii reste que

741 L'ilive doit etre
bollard dans le processus d'évaluation.

L'élaboration (4. 'un programme cohdrent d 'dvaluation constitue unc lourde tac. le qui doit
impliquer a part entiere tout autant les responsables de programmes ct les ensci.mants que
les specialistes de la question.

Sur le plan du materiel pedagogique, ii serait normal de s'aucndre a y rett3uver des
instruments d'evaluation prepares en fout..Lion deF fondements et dcs objcctifs (1u materiel,

'
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l'adoption de ce dernier impliquant son addquation, au mains relau ye, avec les buts
poursuivis par ceux qui l'ont choisi.

Pour revaluation fo . ative, il y aurait lieu tie norm aliser les procedures tour que les eleves
relevant d 'tine mean. Autorite generale beneficient du meme type d 'evalut tion et des memes
possibilites d' ajustement de l 'enseignernent aux besoins ainsi notes. Ces demandes ne sont
pas irrealistes car

75/ It existe dn techniques
peimettant de ripondre aux exigences ivaluatives du curriculum multi-
efmensionnel. Plusierws d'entre elks font l'objet de breves presentations dans
le document sur ce sukt produit par le Groupe de travail sur la recherche et
Pivaluation.

C; 0 -



Chapitre

8
LA FORMATION

Tout ajustement, toute re-
orientation des pratiques petiagogiques et, A plus for... raison, tout changement fondamen-
tal dc cap en cnscignemcnt exige la prise en compte dc la formation de ceux qui seront
appeles A les realiscr. Et cela vaut doub;ennt dans le cas de la didactique des langues
secondes : la langue y est A la fois le but et le moyen de Penseignement, ce qui n'est pas sans
ajouter A la complexite des interventions pedagogiques.

Les paragraphes qui suivent ne se veulent pas un ?rogramme de formation des maims de
langue seconde, cc qui depasserait largement les limites d'un rapport synthese, mais plutOt
l'expression dcs grandes lignes de ce que toute fonnation professionnelle adequate sur le
plan dc l'enseignement dc la langue seconde devrait au moins contenir. Us ne veulent pasnon
plus fairc dc distinction entre ce qui se fait dejb en formation, qui est parfois tres bon, et cc
qui nc se fait pas. L'interprétation des points ci-apres appartient donc a chacun des milieux
qui les examincront cn fonction de leurs possibilites.

Au cours dcs dcmieres ddcennies, le changement a éte la regle, plutbt que I 'exception, dans
le domainc de l'enseignemmt des langues secondes. Cela a eu comme resultat qu'un grand
nombrc dc professeurs dc carriere ont dO reajuster leur pens& perlagogique A plus d'une
reprise dans un laps dc temps relativement court. Ces ajustemcntsne se sont pas toujours faits

C
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sans heurts, loin de lk. On a souvent donne comme raison principale de la diffIculte parfois
épiouvde d'inuoduire des nouveautts en classe de langue la resistance norm ale au changement.
11 y a cependant peut-etre lieu de regarder au-dell de cette resistance et de se demander
jusqu'I quel point la formation initiale regue avait prepare les enseignants au changement.
Plusieurs auteurs ont fait etat, au cours des demières annees, du temps trop court consacre
a la formation professionnelle du futur enseignant. Nous ne pouvons qu'exprimer notre
accord avec ce point de vue, en particulier dans le cas des programmes de formation
pedagogique d'une annee apres l'obtention du baccalaureat qui nz. peuvent, dans le meilleur
des cas, que constituer des cataplasmes dans la situation actuelle de besoin d'enseignants.

Nous pensons que l'art et la science d'agir de faeon efficace sur des apprenants s' acquiert
progressivernent et que cette acquisition passe par une solide formation en pedagogic
generale. C'est de lk que tous les types d 'enseignement que l'on retrouve en classe, y compris
ceux de l'enseignement de la langue seconde, tirent leurs fondements. La preparation
generale, c'est donc la preparation au changement puisque la connaissance des fondements
de l'enseignement rend la comprehension (et l'examen critique) des nouveautes beaucoup
plus facile. 11 importe donc de prdciser que

761 Dans le contexte de la
formation initiale, Penseignant de langue seconde doit avoir une sonde formation
pidagogique générale, qui luifournira les fondements permettant la relativisation
des changemenis qui ne vont pas manquer de se produire au cours de sa cars-lire.

1. cause de la situation particuliere crtée par le fait note plus haut que, dans le cas de
l'enseignement de la langue seconde, la langue est a la fois objet et moyen d'enseignement,
le professeur de frangais se retrouve dans la situation ok il doit servir de modele a ses
apprenants en meme temps qu'il leur enseigne sa !mitre. On ne saura jamais trop insister
sur le besoin de modeles dans la classe de langue. La maniere d 'utiliser la langue dans des
situations de communication ne va pas de soi et ce n'est que par l'observation suivie de
pratique contextualisee que cette habilete peut etre acquise.

Mais, nous l'avons souvent indique, la precision dans 1 'utilisation de la langue constitue
dgalement un des objectifs du curriculum multidimensionnel. L'enseignement de cette
precision dans l'utilisation communicative de la langue exige la connaissance d'emploi de
cette dernière. En outre, il est de toute premiere importance que le professeur soit en mesure
d'assurer que la communication se fasse en francais dans la classe... de français et il est
certain que cette exigence doit commencer chez lui. Pour ces raisons, nous tlisons que
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77/ Le professeurdefrançais
langue seconde doit avoir une connaissance approfondie du francais pour pouvoir
assumer son role de modile aupris de ses

La responsabilité du professeur de frangais langue seconde ne s'arrtte cependant pas a la
connaissance approfondie de l'emploi de la langue. Elle doit aussi inclure,meme si c' est a
un degrd légtrement moindre, une connaissance et une comprehension de la culture de la
langue cible. En effet, la capacite de porter des jugements sur l'adéquation entre la forme du
message et son acceptabilite repose en bonne partie sur la comprehension que l'on a de la
culture dans laquelle 11 cst interpreté. On dira done que

78/ Le professeurdefrançais
langue seconde doit possider une solids connaissance de la culture cible pour ere
en mesure d'interpriter correctement les messages en fonction des dimensions
sociales, esthitiques et idéologiques qui les causent. Le francais ne saurait etre de
l'anglais traduit.

La connaissance de l'emploi correct de la langue et des incidences que la culture peut avoir
sur l'interpretation des messages ne fait cependant pas un professeur de français de celui qui
la posstde. Pour pouvoir enseigner une matitre scolaire, il est necessaire d'avoir eu
l'occasion d'expliciter ses connaissances, que ce soft au plan de la langue, de la culture, de
la formation langagitre ou de l'experience langagitre. En d 'autres termes, le professeur doit
pouvoir rdpondre aux questions sur ces sujets et dome; des explications qui seront
satisfaisantes, c'est-A-dire adaptees aux besoins du momtnt et au niveau des apprenants.
C'est IA que la formation specialisee commence A entrer en ligne de compte car ce qui est
maintenant demande au professeur, vu-delA de l'habilete A utiliser la langue, est la
connaissance consciente des contenus qui constituent cette habileté. La formation du
professeur de langue doit, de toute evidence, comprendre ceue composante. Nous dirons
donc que

79/ Au-dela de sa
connaissance courante de la langue, le professeur de francais langue seconde doit
etre aussi un spicialiste des contenus, c'est-a-dire étre en mesure d'objectiver ses
connaissances en langue, en culture, en experience et en formation langagiire
generale. En d'autres termes, ii doit connaftre sa matière.

La deuxième dimcnsion de la formation spedalisee concerne non plus les cmtenus de
l'enseignement mais l'apprentissage de la langue seconde. La recherche, particulitrement
en psycholinguistiquc, mct A la disposition de la didactique des langues des observations au
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plan de l'apprentissage/ acquisition de la langue dont la connaissance peut s'averer fort utile
dans rintervention pedagogique en classe. On dira donc que

80/ Le professeur de
franois langue seconde dolt avoir une perception suffisante des processus
d'apprentissagelacquisition des langues pour pouvoir interpreter correctement ce
qui se passe en classe ci faire les bons choix dans son enseignement.

Les strategies jouent egalement un rale important dans le curriculum multidimensionnel oa
il est fortement recommande de les faire utiliser consciemment pour alder relève a devenir
unmeilleur apprenant. Le syllmus formation langagitre generale et le syUabus communicatif/
experientiel sont ceux qui sont le plus susceptibles de beneficier d'une situation o0 le
professeur est apte a favoriser cet aspect de l'effort d 'apprentissage de ses elèves, mais
est clair que les deux autms syllabi pourraient egalement profiter de cette aptitude de
renseignant.

L'etude des strategies, en particulier celle des strategies des bons apprenants, a fait l'objet
de plusieurs travaux recemment et, comme leur utilisation ddbouche habituellement sur une
plus grande implication de rave dans son propre apprentissage, il est raisonnable de
demander que ce domaine fasse partie de la formation de base de tout enseignant.

81/ Le professeur de
franois langue seconde doit connailre les principales strategies d'apprentissage
et les effets de leur application.

Enseigner la langue comme mom de communication en situations Melles presente a la
profession un défi que l'enseignement, plus livresque, des structures, voire meme des
fonctions, permettait souvent d'ignorer, celui de placer les contenus d'enseignement dans
des contextes de communication veritable. Cette exigence risque de creer problème pour
celui qui a ete habitue a un enseignement centre sur l'enseignant et sur le contenu.

Il est d'abord necessaire d'avoir une bonne comprehension de ce qu 'est la commuliication
en milieu naturel, ce qui constitue deja un deft de taille. Mais, plus encore, II est essentiel de
savoir comment la communication veritable Nut faire son chemin jusque dans la salle de
classe et, une fois rendue là, comment elle peut due traitee pour perineum A relève de dm
le meilleur parti possible de la situation ainsi crede.

821 Le professeur de
français langue seconde doit possider de bonne s connaissances sur la nature de la
communication authentique et sur sa possibiliti de rialisation en classe.

C: j
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11 est également important pour le professeur de frangais langue seconde d'avoir dans son
bagage d'enseignant des démarches pédagogiques et des techniques reliees a des options
fondamentales en enseignement de la Jangue. Ii apparaft, pour le moment en tout cas, que les
sources princi pales devraient se trouver dans l'approche analytique, 1 ' approche experientielle
et l'objectivation. Ces composantes de la pedagogie de la langue orient& a la fois vets la
communication et vers la precision ne sont pas du tout limitées au curriculum
multidimensiunnel mais font panic de ce qui est connu en ce moment sur l'enseignement/
apprentissage de la langue. 11 ne s'agit donc pas de recommander ici une formation
surspecialisée qui ne serait applicable que dans une situation generale donnee, mais bien des
techniques qui devraient s'averer reutilisables dans toutes sortes de contextes pedago-
gigues. Par consequent,

831 Le professeur de français
langue seconde doit maftriser les techniques et dimarches tellies a Papproche
expérientielle, a Papproche analylique et a Pobjeclivation.

Mais surtout, le pmfesseur de langue seconde doit etre en mesure de faire fonctionner sa
classe dans les conditions qui sont maintenant requises pour atteindre un niveau de
communication acceptable dans Ie cadre d'un programme de langue seconde. 11 est evident
que la salle de classe a beaucoup change au cours des vingt dernières annees et qu'il est
mainte-nant necessaire de pouvoir fonctionner comme enseignant de fagon efficace dans
diverses situations mettant en cause l'importance numerique des groupes et des sous-
groupes, les echanges signifiants en classe, les projets pedagogiques, l'implication des
apprenants dans les experiences langagieres, etc. Le secret du contrede reside le plus souvent
dans Pinter& de 1 'eleve pour ce qui lui est propose. Le succts ou l'ichec d'une activite peut
trts bien depend re de la fagon dont elle est presentee ou de la preparation de 1 'enseignant sur
un sujet donne. L'implication de l'eleve dans son apprentissage, si elle est exigee, ne risque
pas de mener tits loin. Le pmfesseur de langue seconde doit developper des techniques de
motivateur applicables dans les contextes actuels de la didactique des langues secondes.
Nous dirons donc que

841 Le professeurdefrancals
langue uconde doit apprendre àpronsouvoir la participation active de Papprenant

tous les types d'activites et la prise en charge par ce dernier de son propre
apprentissage.

Est-il besoin de preciser que ce qui vient d'etre dit au sujet de la formation initiale et du type
de professeur de langue qu 'elle devrait produire s'applique egalement, mwatis nuaandis,
la situation du professeur en cours d'em ploi. 11 existe déja des conditions oil I 'enseignant se
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voit offrir du temps qui peut trts bien etre consacr a l'information sur les principales
nouveautes dans le domaine de la didactique des longues. 11 faut reconnoitre, et tous le font,
que c 'est alors de l'information qui est transmise et que l'enseignant qui veut vraiment
evoluer dolt trouver ses propres moyens pour transposer cette information dans sa pratique,
en d'autres termes pour se former.

11 est certain que la formation en emus d'emploi coOte cher en dollars. 11 n'est pas du tout
certain que la non-formation en cours d 'emploi ne coOte pas encore plus cher, puisque dest
chez les eltves qui se trouvent ainsi places en situation de manque qu 'il risque d'y avoir des
repercussions a trts long terme. C'est pourquoi II importe d'insistcr sur le fait suivant, en
[natant en relief le mot « formation *

85/Le professeur defrançais
longue seconde en cours d'emploi doit disposer d'un systime integre de formation
additionnelle au niveau de la commission scolaire ou du ministere pour lid
permetke de conibler des lacunes ressenties ou identifiées.

Les moyens financiers peuvent enter des probltmes (que les administrations devront
resoudre), mais les options qui pourraient etre mises a la disposition des enseignants pour
podium l'un ou l'autre des aspects de leur formation ne manquent pas.

86/ Parmi les moyens dont
doit disposer le professeur de francais kingue seconde pour parfaire saformation,
on trouve a) les stages de formation sous la direction de formakurs initiis aux
nouvelles approches, b) ks stages de formation autodirigis, avec l'aide de materiel
d'appoint, c) les experiences structuries de formation entre pairs, d) les
programmes d'échanges et e) les bourses de sijourprolongi en milieufrancophone.

Enfin, tr .1 les participants l'Etude ont ete d 'accord pour reconnoitre que, dans les
conditions habituelles d'ense.gnement, le professeur specialiste ne dispose pas du temps
suffisant pour qu 'on hti demande de preparer tout son materiel pedagogique. Et s'il est
certain que quelques-unes des dimensions régionales recommandees dans les syllabi vont
demander des efforts concertes de production locale, la majorite des points voiles peut eue
preparee par des elaborate= de materiel.

Une deuxthme dimension qui entre en ligne de compte, toujours au niveau de la preparation,
est celle de la disponibilite de materiel de reference, tant pour les eleves quand ils sont
engages dans leurs projets educatifs que pour les enseignants qui doi vent se docwnenter sur
ces sujets et a qui on ne peut demander d 'etle des spdcialistes dc toutcs les experiences
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langagières. La formation adequate des enseignants inclut la min a leur disposition du
materiel necessaire pour donner lcur plein =dement. Par consequent,

871 11 va sans dire, enfin,
que Paide a la formation inclut, de toute nicessiti, la disponibilité de materiel
scolaire pertinent et efficace, y compris du materiel de reference

C:
)



Chapitre

9
REMARQUES
GENERALES

Avant de conclure le
present rapport synthise, il reste quelques points qu'il serait bon de mentionner mime s'ils
n'ont pas trouvd place dans 1 'un ou 1 'autre des thapi ties a cause de leurcaractire plus géndral.
Le premier porte sur la formulation d'objecti.s de performance pour les dlives engagds dans
un programme de français langue seconde.

11 est essentiel que des objectifs de performance soient clairement formulds pour tous les
programmes de français langue seconde. Mais la diversite des programmes, qui n'est qu'un
reflet de la diversia des situations que l'on trouve dans les diffdrentes provinces, fait qu'il
n'est ni possible, ni probablement souhaitable de tenter d'en dtablir une lisle unique pour tout
le pays. C'est du moins ce qui a sembld ressortir clairement des discussions que nous avons
eues sur ce sujet avec divers intervenants au cours des quatre années de cette Etude. C'est
pourquoi nous disons que

881 Pour des raisons
de plusieurs ordres, il n'était pas du mandat de l 'Etude de proposer des
objectifs de performance en français langue seconde. Il appartient aux
provinces qui disireraient s'inscrire dans le courant de pens& pidagogique
diveloppi par l'Etude de se donner de tels objectifs.



REMARQUES GENERALES 103

Le deuxieme point porte sur le temps consacrd A rdtude de la langue seconde dans les
programmes. Lc mouvement vers un consensus su r la quatrieme annde scolaire comme point
de depart souhaitable A rdtude du français langue seconde semble bien amorci. L'Etudene
peut que nes fortement recomm ander que le mouvement se continue et se gdniralise. L'at-
teinte d'un niveau raisonnable d 'habiletd a communiquer dans la langue seconde exige un
minimum de temps en deel duquel la rentabilitd de l'investissement est douteuse. Il est
certain qu' il est possible de se dormer des objectifs term inaux suffisamment bas pour que les
dleves soient susceptibles de les atteindre en moins de temps. Pour nous, la question n'est
pas là. Si rapprenant doit sortir de sa scolaritd au primaire et au secondaire avec un niveau
d'habiletd pertinent en langue seconde, nous estimons qu'il lui faut consacrer a la pratique
langagitre rdquivalent de quarante minutes par jour depuis la quatrieme jusqu'à la
douzieme annde. C'est pourquoi nous dirons que

89/ Tous les efforts
devraient fire faits pour que tous les ilives des programmes de français de base en
viennent a fire exposés a cette matiere a raison de 40 minutespar jour depuis la
quatrifine jusqu'à la douziime annie inclusivement.

Le troisitme et demier point pone sur la mise en commun pdriodique des expdriences
rdalisdes et des rdsultats obtenus par les tres nombreux specialistes qui, souvent, doivent
travailler de facon passablement isolde et se trouvent ainsi amends A refaire du travail ddjk
realisd ailleurs. Les travaux de r Etude ont eu pour effet, au cours des quatre demières annees,
de réunir ces personnes et de leur pennettre de se dire ce qui se faisait chez elles. 11 s'agit
sflrement la d 'une des contributions importantes de r Etude A la did actiqu e du français langue
seconde au Canada sur le plan des programmes de base. Ce domaine y gagnerait grandement
si ces spdcialistes pouvaient bdndficier d'un mdcanisme permettant des rdunions periodiques
au cours desquelles ils pourraient discuter de leurs expdriences, de leurs resultats et, de facon
plus gdndrale, de leurs problemes et des solutions possibles. C'est pourquoi nous disons que

901 Les nombreuses
occasions de mise en commun des connaissances et des rialisalions suscitiespar
P Etude ont montri Popportuniti de crier un micanisme permettant aux
intervenants provinciaux dans les programmes de francais de base de se riunir
piriodiquement pour continuer ces ichanges.

,
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Deux annonces pour terminer :

911 L'Etude a donne lieu
Ala production de materiel pidagogique qui veut illustrer plusieurs des dimensions
traities dans ces lignes. Ces exemples s'appliquent respectivement aux Oyes de
niveau de 6e, de 8e et de 10e mac.

Les titres sont :

10e anti& - Se lancer en affaires avec un Jeu

8e annee - Initiation au voyage

6e annde - I al faint!

Les deux premiers dtres sont des unites integrees d'enseignP tandis qu le troisitme est
le devis d'une unite possible au niveau de 6e armee.

921 Les travaux de l'Etude
ont ameni un certain nombre d'organismes a preparer du materiel base sur l'un
ou l'autre des aspects developpes par les chercheurs en cours de route. Le materiel
dejA publii inclut la sirie « Pour tout dire produite par l'Office national du film
du Canada.

0.,



CONCLUSION

Il est et il continuera d'etre
difficile de determiner dc fawn precise l'impact que l'Etude nationale sur les programmes
de français de base aura pu avoir sur les programmes et sur la pedagogic du frangais langue
seconde au pays. 11 n'est d'ailleurs pas vraiment important de pouvoir quantifier cet impact.

Ce qui est important, c'est quc, pour la premiere fois, les programmes de frangais de base
se sont vu consacrer du temps de reflexion collective sur une grande écheue et que, sortant
ainsi de leur routine, ih ont commence a reprendre un peu du lustre qu'ils avaient perdu au
profit des programmes d'immersion.

Si l'impact ne peut pas etre mesure, ii n'en est pas moins reel. Plusieurs milieux ont
commence a produire du materiel experimental reprenant dans leur environnement certains
des points developpes par l'Etude. D'autres ont deja commence a faire parartre de ce
materiel. Des guides et des avis pedagogiques recents reprennent a leur compte plusieurs des
points de vue proposes dans les divers syllabi. Les essais en classe du materiel pedagogique
d'illustration ont suscite beaucoup d'intéret et les echanges qui en ont resulte ont éte des plus
fructueux pour tous les participants. L'implication en profondeur des provinces a eu, entre
autres effets, la mise en contact des chercheurs avec la realite scolaire ide que vecue tous
les jours par les specialistes des programmes dans les provinces et la rencontre de ces
specialistes dans un environnement o0 les discussions sur les realisations des diverses
provinces ont eté progressivement percues comme enrichissantes pour tous. Les contribu-
tions de materiel Odagogique en reponse aux demandes des membres de l'Etude dans le
cadre de l'élaboration des divers syllabi ont aussi ravive l'intéret dans l'enseignement de
certaines de ces composantes.

3
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L'Etude elle-meme a produit plusieurs documents qui ont ddja fait leur chemin jusque dans
les dcoles : materiel pedagogique d'essal, trousses de perfectionnement, bibliographies
specialisdes et géndrales, ctc.

Ce qui est souhaite par tous les participants, bien sCir, c'est que le mouvement ainsi mis en
marche se continue et se ddveloppe progressivement. Progressivement, parce que c'est
encore la meilleure facon d 'en arriver I des changements dans le domaine de l'enseignement.
Nous ne croyons ni aux revolutions ni aux impositions de force. Mais si nos travaux ont pour
effet curnulatif de modifier petit a petit l'enseignement du frangais dans les programmes
cadres pour lui faire atteindre toute l'envergure dont il est capable, alors nous aurons réussi
notre intervention au-deli de nos espdrances.

Ce qui a dtd propose dans les syllabi, dans les autres documents des divers gmupes de travail
et dans le present rapport synthese est une presentation raisonnee de ce que nous croyons etre
les directions que devrait prendre la pedagogic du frangais langue seconde au cours des
prochaines annees. Nous avons fait de sdrieux efforts pour rattacher ce que nous proposons

certaines des pratiques qui ont déjà cours dans les classes de langue afin que les enseignants
continuent d'avoir des points d'ancrage pour sous-tendre leurs essais dans de nouvelles
directions. Des essais en classe nous ont dgalement foumi plusieurs renseignements fort
utiles. Ce qui est maintenant propose a fait l'objet de beaucoup de discussions et a donne lieu

un grand nombre d 'amdnagements.

Cela dit, cette proposition quant a la direction que devrait prendre I 'enseignement du francrais
dans les programmes de base ne se veut qu 'un premier pas, important, soit, mais qui devra
etre suivi par des actions concertees au niveau des provinces. A ce sujet, ilparaft souhaitable
de laisser le demier mot a Stem, lui qui a dtd le grand responsable de la mise sur pied du pro-
jet :

...we have to recognize that a multiple curriculum is breaking new ground and treat
it as a long-term development which should be thought of as taking several years to
put into operation. Progress should be made by gradual approximation rather than by
attempts to produce ideal syllabuses from one day to the next or at some specific end
date. lf, however, we are prepared to regard a multidimensional curriculum as a long-
term development we ought to consider, from the outset, certain short-tern measures
which make an immediate impact partly to gain experience of the innovation and
partly not to delay what should be made known as a promising departure.

Raymond LeBlanc

Fivrier 1990
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Josie Fiorentino
Alice Little
John Sushelnitsky

Unite pour la 10e armee

Judy Bilenki
Lina La Rosa

Mireille St-Pierre

Reprdsentante provinciale
Helen Mitchell

Don Milne

Ken Neil

A.0 41 3
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Comitd provincial

Georgette Bolger Anna-Jean Creswell
Ian Daniel Saundra Fish

Heidi Go llert Martha Hornich
Diane Johanson Ahti Jones
Ju Pen Larocque Claire Mian
Mona Mirshak Dianne Pennock

Jim Sebastian Elaine Simmens

John Stephens Kenneth Sutton

Paulette Volgyesi
Professeurs pour les unites pilotes

Unite pour la 10e annee

Lynn Chandler
Pat Chaz
Martha Homich
Karen Van Benmel

QUEBEC

Reprdsentante provinciale
Alida Piccolo

Dianne Charlton
Norma Gentile
Bonnie Li lien

David Wilson

NOUVEAU-BRUNSWICK

Reprdsentants provinciaux

David Macfarlane, 1987/1989
Karen Tweedie, 1986/1987

Vivian Edwards, 1985/1986

Comitd provincial

Bernard Bourque
Denise Daigle

John Lang
Karen Tweedie

Kathie Brien
Vivian Edwards

Donald Mazerolle

C.
U
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Professeurs pour les unitds pilotes et observateurs

Unite pour la 8e annee

Shirley Bailey Monique Black

Annette Brison-Charon Margaret Duucet

Joan Grant Donna Ladee
Michael McLeod Stephanie Price

Barbara Zawyrucha

Unite pour la 10e annee

Marajka Blok

Cannel Cyr
Darwinn Hartt

Judy Hogan
Rowena Mills

Terry Brown
Lawrence Farrell
Michael Hitchcock

Blair Lawrence

NOUVELLE-ECOSSE

Reprdsentants provinciaux

Cldophas d'Eon, 1987/1989
Ann Angclidis, 1986/1987

Patricia Au Coin Douglas, 1985/1986

Comitd provincial

Jacques Barthomeuf
Anne Curry
Irene Maillot-Bernard
Anne Rodrigue

Donna Cashman

Robert Fougdre
Nancy Pinch-Worthylake
David Rout ledge

Professeurs pour les unitds pilotes et observateurs

Unite pour la 8e annee

Susan Bayne
Paul Dcsloriers
Mary Lou Flynn-Donnelly

Wayne Boudreau

Kery Feethan-Lynk
Everett MacPherson
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Unite pour la 10e armee

Mary Lou Flynn Donnelly

Laurie Mullins
Judy Rose

iLE-DU-PRINCE-EDOUARD

Reprdsentants provinciaux

Debbie Pineau, 1988/1989
Claire Smitheram, 1985/1988

Comitd provincial

Albert Sdror, Prdsident
Claude Brisson
Rdal Gagnon
Noreen Hogue
Linda Lowther
Sr. Theresa Perry
Marcia Whelan

Professeurs pour les unitds pilotes

Unite pour la 8e armee

Heather Carver
Helen Lockerby

Unite pour /a 10e armee

Sr. Theresa Perry
Wanda Whitlock

TERRE-NEUVE

Reprdsentants provinciaux

Ivan Hibbs, 1988/1989
Patrick Balsom, 15,a,1988

Everett MacPherson

Anthony Orlando

Sr Marie Arsenault
Debra Cheverie
Tilmon Gallant
Helen Lockerby
Bernard Pdpin

Louise Seaward

Bethany Doiron
Maurice Perry

Gislaine Roy

r: r I )
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Comitd. provincial

Arlene Luke Roger Down

June Ann Manning Glenys Ncily

Paula Quigley Bruce Sheppard

Camilla Stood Icy

Profcsseurs pour les unites pilotes et observaicurs

Unite pour la 8e annee

Gordon Hopkins
Olenys Ncily
Ray O'Brien
Frank Winsor
Andrew Woodfine

Kevin Flynn Hope Squires

Elizabeth Tobin Thelma Whalen

June Ann Manning
Harris Nof'ic
Camilla Stood ley

Mary Whelan

TERRITOIRES DU NORD-OUEST

Reprdsentants provinciaux
Jean-Marie Beaulieu 1988/1989

Marta Blenkam 1985/1988

Comite provincial

Mona Matthews Marie-Paulc Lacasse

Lily Oldham

Professeurs pour les unites pilotes

Unite pour la 8e annee

Madeleine Daigle
Unite pour la 10e annee

Muriel Beaulieu John Bowden

Gilberte Cormier Susan Duman

'
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INTEGRATION D'INITMTION AU VOYAGE

Bev Anderson, Saskatchewan

Myma Andres, Alberta
Judy Bilenki, Manitoba
Donna Cloota, Manitoba

Justine Gadouchis, Manitoba

Gladys Jean, Alberta/Ontario
Ron Leishman, Alberta
Helen Lockerby, tle-du-Prince-Edouard
Helen Loeb, Manitoba
Janet Poyen, Alberta
Betty Rose, Alberta
Caterina Sotiriadis, Manitoba
Albert Semi% Ile-du-Prince-Edouard
Julia Wowkodaw, Alberta

REVISION DE SE LANCER EN AFFAIRES AVEC UN JEU

Debbie Pineau, Ile-du-Prince-Edouard
Wanda Whitlock, ile-du-Prince-Edouard

PANEL DES COMMENTATEURS - COLLOQUE DE L'ACPLS, 1989

Judy Bilenki, Manitoba
Debbie Pineau, Prince-Edouard

Barbara Yeomans, Colombie-Britannique

NOUS REMERCIONS AUSSI CHALEUREUSEMENT

* le Secrttariat d'Etat pour sa contribution flnancitre majeure a la recherche, a la
coordination nationale et a la dissdmination de 1 'information;

* les ministres de I'dducation de Terre-Neuve, de l'fle-du-Prince- Edouard, du Nouveau-
Brunswick, de la Nouvelle-Ecosse, de l'Ontario, du Manitoba, de la Saskatchewan, de
l'Alberta, des Territoires du Nord-Ouest et de la Colombie-Britannique pour la prise en
charge des coats des rencontres des comitds, des sessions de perfectionnement et pour
l'impression de documents;
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* le Ministere dc I'dducation de la Colombie-13iitannique pour la subvention A un projet
spdcial ;

* lc Ministere de I'dducation du Nouveau-Brunswick pour la coordination des activitds des
reprdsentants provinciaux et pour l'aide A la distribution de documents;

* l'Universitd de Calgary pour avoir dtd le quartier gdndral de l'administration et du Projet
École au emirs dcs quatre atindes de I 'Etude;

* l'Institut ontarien des dtudes cn education et le Conseil des ministres de fdducation du
Canada pour avoir hdbergd les reneontres du Projet fieoles pendant quatre ans;

* Alberta Education et lc Calgary Board of Education pour leur aide aux membres du comild
d'intdgration d' Initiation au voyage;

* aux comitds d'organisation de l'ACPLS au Québec, au Nouveau-Brunswick, en
Saskatchewan, cn Nouvelletcbsse et en Colombie-Britannique, de mdme qu'a leurs
partenaims de l'AQEFLS, du Conseil FLS du Nouveau-Brunswick, du SATF, du Nova
Scotia LTA et du BCATML cn tam qu'hOtes dc colloques nationaux mettant en vedette
Ittude nationale sur les programmes de franois de base.

Tous les eftbrts ont dtd faits pour rendre cette lisle aussi complete que possible. Nous prions
ceux et celles dom lc nom aurait été omis par inadvertanee de bien vouloir nous excuser.

t .)
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Inspiree des travaux de 11.11. (David) Stern, qui en
fut d'ailleurs le premier directeur, rttude nationale
sur les programmes defrançais de base avait comme
objectif principal renrichissement de ces pro-
grammes par la mise en ccmmun des connaissances
et des experiences des specialistes de ce type de
cours dans les diverses provinces et par relabora-
tion d'un curriculum multiaimensionnel. Le Rap-
port final, dont le present document fait partie,
examine les incidences d'un .el curriculum aux
plans de la langue, des activites commuaicativesl
expérientiellls, de la culture, de la formation Ian-
gagiere generale, de revaluation et de la formation
des enseignants et presente une vision intigrie de
ce que pourrait etre renseignement du français
langue ,7.cconde dans le cadre de ce genre de pro-
grammes enrichis.


